



























































































































































































































Fächerübergreifender Unterricht ist ein seit vielen Jahren diskutiertes didaktisches 
Prinzip, schulisches Lernen neu zu gestalten. Ausgehend von Ideen der Reformpä-
dagogik erstreckt sich dieser Diskurs bis zu den Auswirkungen der paradigmatischen 
Wende schulpädagogischer und unterrichtswissenschaftlicher Forschung, deren 
Ursprünge im schlechten Abschneiden deutscher Schüler1 in verschiedenen interna-
tional angelegten Schulvergleichsstudien zu verorten sind. Trotz zahlreicher mit fä-
cherübergreifendem Unterricht in Verbindung gebrachter Vorzüge, die sich im weiten 
Feld von unspezifischen Erwartungen, wie der Gewährleistung von Modernität des 
Unterrichts (vgl. Geigle, 2005, S. 11), bis hin zu konkreten Zuschreibungen wie Leis-
tungsverbesserungen in Bezug auf fachliches Wissen (vgl. Gröben & Rischke, 2011, 
S. 97) finden lassen, fehlt es ihm sowohl auf der Ebene schulischer Praxis als auch 
der des wissenschaftlichen Diskurses an deutlicher Anerkennung. So bleibt er, quan-
titativ gemessen an der Unterrichtszeit auf der einen Seite und am Publikationsoutput 
auf der anderen Seite, in beiden Wirkungsfeldern eher die Ausnahme als die Regel. 
Dies ist umso erstaunlicher, da ihm auch die Erfüllung wichtiger bildungspolitischer 
Erwartungen zugesprochen wird. So wird etwa eine korrektiv-ergänzende Funktion 
zum Fachunterricht, die zum Erhalt des Bildungsauftrags der gymnasialen Oberstu-
fe2 notwendig sei, als nur im fächerübergreifenden Unterricht zu erreichend angese-
hen (KMK-Experten-kommission, 1995, S. 166).  
Für diese Diskrepanz zwischen erwarteten Vorteilen fächerübergreifenden Unter-
richts und dem sich ihm bietenden Spielraum, diese wirksam werden zu lassen, 
können vier verschiedene Problemfelder als ursächlich identifiziert werden, die auf 
unterschiedliche Weise auf die schulpraktische und wissenschaftlich-theoretische 





                                            
1 Aus Gründen der Lesbarkeit beschränke ich mich in dieser Arbeit auf die einfache, eingeschlechtli-
che, jedoch wertfreie Schreibweise. Diese gilt sowohl für Schülerinnen und Schüler als auch für 
Lehrerinnen und Lehrer sowie alle weiteren Personen. 
2 Die Ausführungen dieser Arbeit konzentrieren sich auf die Betrachtung von Unterricht der Sekun-
darstufe II. 
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Erstes Problemfeld:  
In der bildungswissenschaftlichen Auseinandersetzung herrscht ebenso wie im schu-
lischen Anwendungsfeld eine große begriffliche Undifferenziertheit in Bezug auf das 
didaktische Prinzip3 des fächerübergreifenden Unterrichts. Hierdurch wird nicht nur 
eine zielführende Kommunikation über seinen Gegenstand unnötig verkompliziert, 
sondern es ergeben sich auch denkbar ungünstige Bedingungen für die praktische 
Umsetzung im schulischen Alltag. Unklarheiten über die Möglichkeiten, einen fächer-
übergreifenden Unterricht zu gestalten, und die hiermit verbundenen Voraussetzun-
gen für Planung und Umsetzung vertiefen die Skepsis gegenüber dem Abweichen 
vom etablierten Regelunterricht. Diesen Ressentiments soll in der vorliegenden Ar-
beit begegnet werden, indem verdeutlicht wird, dass fächerübergreifender Unterricht 
auch bereits mit wenig Aufwand zu verwirklichen ist. Hierzu bedarf es des Wissens 
über mögliche Organisationsformen der Fächerüberschreitung, aber auch über seine 
didaktischen Intentionen.   
Zweites Problemfeld: 
Fächerübergreifendem Unterricht fehlt es an einer ausgereiften und anerkannten 
eigenen Didaktik. Ebenso breit wie die Varianz seiner Umsetzungsmöglichkeiten sind 
auch die ihn theoretisch fundierenden Grundlagen. Hierbei werden bestehende An-
schlussmöglichkeiten an lerntheoretische und bildungstheoretische Bezüge nur un-
zureichend genutzt. Um dieses Desiderat zu bearbeiten, werden beispielhaft an zwei 
theoretischen und im Anschluss daran an didaktischen Zugängen Möglichkeiten 
expliziert, die die dem fächerübergreifenden Unterricht zugeschriebenen Vorteile 
theoretisch zu untermauern um so die Anschlussfähigkeit vor allem im wissenschaft-
lichen Diskurs zu erhöhen.  
Drittes Problemfeld: 
Dieser Mangel an theoretischen Hinterlegungen lässt sich auch in der zum Thema 
vorliegenden Literatur ablesen. Diese beschränkt sich größtenteils auf wenig reflek-
                                            
3 Fächerübergreifender Unterricht ist mehr als eine Unterrichtsform. Er beschreibt ein mehrdimensio-
nales Konstrukt mit immens großer begrifflicher Spannweite. Dies zeigt sich darin, dass er, in 
erster und dabei konkretester Dimension, zunächst eben diese zu praktizierende unterrichtliche 
Form darstellt. Darüber hinaus kann er jedoch in der zweiten Dimension auch ein Organisations-
prinzip sein, indem sich wiederum differente Unterrichtsformen subsumieren lassen. Die dritte 
Dimension beschreibt ihn schließlich als didaktisches Prinzip. Mit ihm lassen sich verschiedene 
Funktionen verbinden. In dieser Dimension ist er eng verwandt mit dem Prinzip der Mehrper-
spektivität, mit dem Unterschied, dass dieses einen über den unterrichtlichen Rahmen hinaus-
weisenden Geltungsanspruch hat. Ein Versuch der semantischen und intentionalen Systemati-
sierung ist in Kap. 2 zu finden.  
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tierte praktische Unterrichtsbeispiele. Die wenigen vorliegenden empirischen Nach-
weise von Vorteilen fächerübergreifenden Unterrichts gegenüber traditionellem Fa-
chunterricht beschreiben überwiegend psychosoziale Komponenten wie Lernmotiva-
tion. Für eine größere Akzeptanz bei allen Beteiligten fehlen demnach eindeutige 
Evidenzen für positive Auswirkungen auf der Ebene messbarer Lernleistungen. Um 
diesem Problem zu begegnen, versucht diese Arbeit Anschlussfähigkeiten fächer-
übergreifenden Unterrichts an outputorientierte Kompetenzmodellierungen aufzuzei-
gen. Dies wird als notwendiger Zwischenschritt zur Ermöglichung der Quantifizierung 
von Lernerträgen gesehen. 
Viertes Problemfeld:  
Die Voraussetzung dafür, dass der mit fächerübergreifendem Unterricht verbundene 
Mehraufwand betrieben wird, besteht seitens der tradierten Fächer im Nachweis der 
Vorteile für die eigenen domänenspezifischen Lernergebnisse. Bisher können in den 
vorhandenen Modellen zur Abbildung von Kompetenzstrukturen jedoch ausschließ-
lich überfachliche Kompetenzen adressiert werden. Dieses Problem soll in dieser 
Arbeit konstruktiv gelöst werden, indem eine Synthese zwischen fachlichen und 
fächerübergreifenden Kompetenzmodellen hergestellt wird. Hierdurch sollen die sich 
in einem fächerübergreifenden Unterricht für das Fach Sport offenbarenden Gewinne 
auf struktureller und inhaltlicher Ebene sichtbar gemacht werden. 
 
Diese Arbeit unternimmt den Versuch, einen Beitrag zur Bearbeitung der vier aufge-
zeigten Problemfelder zu leisten. Hierbei wird ein Weg gewählt, der über eine sich 
sukzessiv konkretisierende Annäherung an das Prinzip des fächerübergreifenden 
Unterrichts und seine Arbeits- und Wirkweisen von der Ebene allgemeinen Betrach-













1 Fachunterricht als Ausgang 
Wann immer von fächerübergreifendem Unterricht gesprochen wird und seine For-
men und Facetten in Organisation, Gestaltung und Wirkung diskutiert werden, stellt 
sich zunächst die Frage nach dessen pädagogischer Begründung. Um der Diskussi-
on über Bedürfnis oder Notwendigkeit dieses Ansatzes folgen zu können, soll hier 
zunächst das betrachtet werden, was gleichzeitig Ausgangs- und Streitpunkt der 
Diskussion um alternative Unterrichtsprinzipien4 ist: der Fachunterricht. Nur wenn 
deutlich wird, wo mögliche Stärken und Schwächen eines traditionellen, gefächerten 
Unterrichts liegen, wird es möglich sein, die (historische wie aktuelle) Entwicklung 
und die Systematiken von fächerübergreifendem Unterricht sowie seine besonderen 
Möglichkeiten in Abgrenzung hierzu so zu skizzieren und kritisch zu beleuchten, dass 
die Intentionen dieser besonderen Form der Unterrichtsorganisation deutlich werden. 
Die im Folgenden angeführten Argumente für und gegen Fachunterricht, die der 
langjährigen Diskussion um beide Formen von Lernen und Lehren entspringen, sol-
len im weiteren Verlauf auch bei der Betrachtung des fächerübergreifenden Unter-
richts in den Fokus genommen und auf ihre Gültigkeit hin untersucht werden. Im 
Verlauf des ersten Kapitels wird sich zeigen, dass diese Auswahl keinen Anspruch 
auf Vollständigkeit haben will und kann; ebenso, wie in der Betrachtung fächerüber-
greifenden Unterrichts dieser Anspruch auf Grund seiner (oft auch problematischen) 
Vielseitigkeit nicht gelten kann. Der Fokus auf die abgebildeten Argumentationen für 
und wider reinen Fachunterricht ist so gewählt, dass erstens beide Seiten kontrastie-
rend gegenübergestellt werden können und zweitens stets sinnvolle Bezüge zwi-
schen den Überlegungen der verschiedenen Kapitel herzustellen möglich ist.  
1.1 Fachunterricht als historisch gewachsene Unterrichtsform 
Historisch betrachtet bildet schulischer Unterricht – sicherlich in reduziertem Ausmaß 
– die wissenschaftlichen Disziplinen ab, deren Ursprünge zum Teil noch in der Aus-
gliederung einzelner Fachrichtungen der griechischen politphilosophischen Kulturen 
liegen. Memmert (vgl. 1997, S. 15 ff.) zählt zu diesem geschlossenen Fächerkanon, 
der in der römischen Kaiserzeit aus eben dem hellenistischen Kreis der Bil-
dung(sfächer) entwickelt wurde und bis weit ins Mittelalter Gültigkeit besaß, die sie-
                                            
4 Siehe hierzu Anmerkung 3. 
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ben Künste Grammatik, Rhetorik, Dialektik, Arithmetik, Astronomie, Geometrie und 
Musik.5 Auch in ihrer Fortendwicklung und dem Einzug in den Rest Mitteleuropas 
zeigen sich die Ursprünge institutioneller Bildung – etwa in mittelalterlichen Kloster-
schulen als Keimzellen der heuten Universitäten – als durchweg disziplinär veranlagt. 
Dolch (1959; auch Bomhard, 2011, S. 12) zeichnet in seinem Lehrplan des Abend-
landes eine historische Kontinuität gefächerten Lehrens und Lernens von den helle-
nistischen Ur-Disziplinen bis zur heutigen Schulbildung nach. Durch eine immer 
weiter fortschreitende Differenzierung, die sich bis in die Gegenwart hinzieht und sich 
heute komplexer darstellt, als je zuvor, ist hieraus – über mehr als zwei Jahrtausende 
– ein vielfältiger Fächerkanon entstanden.  
Die Ausgestaltung eines gültigen Kanons schulischer Bildung war, wie Memmert 
(1997, S. 15) weiter aufzeigt, stets historischen gesellschaftlichen und (bil-
dungs)politischen Entwicklungen unterworfen6 und nicht immer unumstritten:  
„Unterrichtsfächer gibt es, seit es Schulen gibt, wann immer man den historischen Be-
ginn ansetzt. Aber der jeweilige Fächerkanon zeigt doch eine sehr unterschiedliche 
Ausprägung in den einzelnen Epochen der Geschichte des Schulwesens und läßt 
auch mannigfaltige Versuche erkennen, die Mängel der Fächerung aufzuheben, zu 
mildern oder zu kompensieren.“ 
 
Auch Tenorth (1999, S. 198) sieht diese Bestrebungen zur Einflussnahme, erkennt 
aber im jeweils gültigen Kanon  
„unbeschadet solcher Differenzen [...] dennoch Gemeinsamkeiten: Er bildet jeweils die 
schulsystemspezifische Einheitsform, in der Erwartungen an Personen und ihre Kom-
petenz, an Lehrer wie Schüler, und politisch fixierte Definitionen des kulturell für not-
wendig gehaltenen Wissens gebündelt werden. Er setzt damit Verbindlichkeiten, mar-
kiert anerkanntes und ausgeschlossenes Wissen, stellt das schulische Signal der kul-
turell definierten Willkür dar [...]“. 
 
Dass es bei allem Widerstand die längste Zeit nur bei den Versuchen blieb, das 
manifestierte System eines gefächerten Unterrichts umzugestalten, zeigt sich in der 
bis heute vorherrschenden und weitestgehend unhinterfragten Ordnung in stark 
differenzierten Lehr-Lern-Disziplinen. Dunker (1997, S. 122) konstatiert hierzu,  
                                            
5 Bracht (vgl. 1993, S. 578 f.) zählt zum ursprünglichen Kreis der enkyklios paideia noch die Gymnas-
tik als weiteres Element. 
6 Als nicht unerheblich – sicherlich abhängig von lokal- wie national-kulturellen Gegebenheiten – ist 
auch der Einfluss der Kirche, vom Mittelalter bis zur jüngeren Neuzeit, einzuschätzen. 
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„daß es im Schulalltag eine gewisse Tendenz gibt, die Gliederung der Wirklichkeit, 
wie sie sich in den Schulfächern spiegelt, als quasi naturwüchsige Gegebenheit zu 
betrachten [...]“.  
Oben genannte Ordnung ist so nach wie vor in erster Linie an den gewachsenen und 
wachsenden Wissenschaftsfeldern orientiert. Auf die Schule abgebildet wurde sie 
mittelbar, „und zwar über [...] die Gegenstände [der universitären Disziplinen, Anm. d. 
V.] und deren Systematik“ (Peterßen, 2000, S. 18).  Die sich hieraus ergebenden 
engen Verflechtungen von universitären Disziplinen und schulischen Fächern wurde 
lange Zeit hingenommen und so durch die Entstehung von Schulpflicht und Schul-
wesen hindurch von den Universitäten auf alle Schulformen übertragen. Dieser Zu-
sammenhang über die verschiedenen Ebenen bildungsrelevanter Institutionen hin-
weg ist insofern entscheidend für die Entwicklung von Unterricht, als dass eine ge-
wisse legitimierende Abhängigkeit von Schule und Universität entstanden ist. Schule 
soll(te) auf ein disziplinäres Studium und ebenso disziplinär veranlagte Berufsfelder 
vorbereiten (vgl. auch Faulstich-Christ, Hund-Göschel, Moegling, Sauerwein & Volk-
mann, 2011, S.10 f.).  
Einer somit entstandenen Tradition und (Fach-)Kultur von Schulfächern – angebun-
den an universitäre (Aus-)Bildungsgänge – schreiben Duncker und Popp (1998, S. 8) 
„eine stark identitätsstiftende Wirkung auf Schüler und Lehrer“ zu. Weiterhin  
„sichern [die Fächer; Anm. d. V.] ein fachliches und didaktisches Niveau, sie weisen für 
schulorganisatorische und verwaltungsrechtliche Belange praktikable Zugriffsmöglich-
keiten auf und stehen paradigmatisch Pate für die Ausdifferenzierung von Wissensge-
bieten in einer fast abendländisch zu nennenden Dimension“ (ebd.). 
 
Rekus geht in seinen „Versöhnlichen Anmerkungen zu einer aktuellen Kontroverse“ 
(1995, S. 4) noch einen Schritt weiter, wenn er die Beziehung von Wissenschaft und 
Schule wie folgt skizziert: 
„Die Fachwissenschaften machen also von sich heraus keine Vorgaben für den Unter-
richt – das ist Aufgabe der Fachdidaktiken – aber sie fungieren als Berufungsinstanz für 
den Anspruch auf Wahrheit, den jeder Fachunterricht für sich deklarieren muß“ (Herv. i. 
O.).  
 
Neben dieser historischen Herleitung gefächerten Unterrichts und der ihr inhärenten 
Rechtfertigung der bis heute währenden Ausdifferenzierung von Schulunterricht in 
klar abgegrenzte und sich weiterhin abgrenzende Fächer, werden in der Diskussion 
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um Gestaltung und Organisation von Lehr-Lern-Arrangements aktuell weitere Argu-
mentationsstränge bemüht, die hier im Folgenden zusammengefasst betrachtet wer-
den. 
1.2 Fachunterricht als Garant für systematisches Lernen und konti-
nuierliches Wissen  
In einer wie oben beschriebenen, durch Differenzierung in einzelne, tradierte Teilbe-
reiche und deren jeweilige Fächer geprägten Schule wird (fach-)systematisch betrie-
benem Unterricht die Fähigkeit zugesprochen, planmäßiges Gestalten und Organi-
sieren von Lernen gewährleisten zu können (vgl. Peterßen 2000, S. 19).  
Aus einer Systematik von Fächern wird hier somit mehr oder weniger direkt auf eine 
Systematik von Lernprozessen geschlossen, oder anders: auf systematisches Ler-
nen. Vertretern des Fachunterrichts sprechen von eben solchem systematischen 
Lernen, weil es Schulfächer nach Huber (1998, S. 19) erst ermöglichten, „Weltprob-
leme zu Lernproblemen umzustrukturieren“. Lerngegenständen würde so eine eige-
ne sachlich und zeitlich geordnete Systematik verliehen, „die eine Ordnung der Vor-
stellungswelt“ erst erlaubten (ebd.). In einer durch fachliche Ausbildung initiierten 
aktiven Aneignung bestimmter fachlicher Zusammenhänge und Konstrukte könne die 
„interne Graduierung von Wissen und Fertigkeiten in [fachlichen; Anm. d. V.] Struktu-
ren“ stattfinden, in welchen sich „Theorien, Methoden und Perspektiven der Refe-
renzdisziplinen“ (KMK-Expertenkommission, 1995, S. 97) ausbilden und verknüpfen 
ließen. Weiter gedacht ließen sich infolgedessen „Differenzen von Alltagswissen und 
wissenschaftlichem Fachwissen auch bei Schülern sichtbar machen und somit Lern-
fortschritt und -leistung definierbar und bewertbar“ machen (ebd.). Für Huber (2001, 
S. 310 f.) ermöglicht das Fach mithin erst eine „Sequenzierung der Lehre und Pro-
gression des Lernens und liefert mit alledem auch den Maßstab für die Feststellung 
von Lernfortschritt und die Bewertung von Leistungen“7. 
                                            
7 Huber lehnt sich hierbei an Tenorth an, der in seinem Beitrag  „Unterrichtsfächer – Möglichkeit, 
Rahmen und Grenze“ in der „Multifunktionalität des Schulfachs“ neben dieser hier beschriebenen 
noch verschiedene weitere, dem Fach zugeschriebene Leistungen abbildet (vgl. Tenorth, 1999, 
S. 192 f.). 
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In Abgrenzung zu einem, rein funktionalen Lernen8, welches „den Zufällen und Gele-
genheiten des je individuellen Lebensverlaufs ausgeliefert“ sei und lediglich „zu Lern-
Stückchen führen“ könne, stellen die Vertreter des Fachunterrichts fest, dass „Kennt-
nisse, Fertigkeiten und Einstellungen […] langes, planmäßiges und organisiertes 
Lernen erfordern“9 (Prange 1991, S. 29). Gewährleistet würde dieses Lernen durch 
eben den fachsystematisch betriebenen Unterricht.  
In Erweiterung dieser systematischen Sicherung von intentionalem Lernen (im oben 
genannten Sinn) werden von Oelkers schließlich sogar qualitativ besseren (Lern-) 
Ergebnisse erwartet.10 Begründet wird dieser Vorteil mit der Möglichkeit des Fachun-
terrichts, „‚Verstehensqualitäten’ zu formen“ (Oelkers, o. J.; Herv. i. O.; nach Pe-
terßen, 2000, S. 19 f.). Eine solche Option, Gelerntes verfügbar zu machen, um es 
„und das, was es aus der Wirklichkeit repräsentiert, zu verstehen, d.h. ihm Sinn […] 
zu verleihen“ (ebd.), erfordere einen Fachunterricht und seine Systematik.11 
Diese Zuschreibung der Fähigkeit zur (sinnvollen) Systematik von Lernen und Wis-
sen gründet in der Annahme, ein solches wissenschaftsorientiertes Lernen sei nicht 
nur für die äußere Organisation von Wissensvermittlung maßgeblich, sondern viel-
mehr auch für deren innere Struktur. Die Schlussfolgerung, die hier gezogen wird, 
lautet: In einer von Wissenschaft durchdrungenen und beherrschten Gesellschaft – 
und in einer solchen leben wir zweifellos – kann, was für den Erkenntnisgewinn eben 
dieser Wissenschaft zuträglich war, für den Lernprozess des Individuums nicht weni-
ger fruchtbar sein. Wo eine Gesellschaft so von der Wissenschaft geprägt ist, dass 
all ihre Lebensbereiche durch deren Erkenntnisse und Methoden beeinflusst sind, 
können ihre Mitglieder sich in ihr bestmöglich zurechtfinden, wenn sich die Organisa-
tion ihres Lernens nach einer Systematik – und hier eben einer Fachsystematik – 
                                            
8 „Als funktionales Lernen wird […] das im Leben sich gleichsam natürlich ereignende Lernen be-
zeichnet […] [es] vollzieht sich unabsichtlich und ohne bestimmte Zielsetzung, gleichsam so ne-
benbei. Unterschieden wird davon das intentionale Lernen, das als absichtlich und zielgerichtet 
begriffen wird“ (Peterßen, 2000, S. 19; Herv. i. O.; vgl. auch Dohmen, 2001).  
9 Hier wird ein Kernbereich konstruktivistischer Lehr-Lern-Methodik sichtbar (vgl. Kap 3.2.1), dem ein 
Fachunterricht in seiner hier beschriebenen wissenschaftsorientierten Auslegung zunächst diver-
gent gegenüber zu stehen scheint. 
10 Dies wird im weiteren Verlauf der Arbeit zu diskutieren sein. 
11 Auch hier zeigen sich die kontrovers gegenüberstehenden Argumentationslinien der Befürworter 
von gefächertem und ungefächertem Unterricht. Wird von Oelkers als Absicht des Fachunter-
richts die Verfügbarmachung des Gelernten als Voraussetzung gesehen, dem Gelernten einen 
Sinn zu verleihen, so ist die Verlaufslogik des fächerübergreifenden Unterrichts konträr: Dem Ge-
lernten muss erst ein (möglichst individueller) Sinn gegeben werden, um es anwendbar und 
übertragbar zu machen. (vgl. hierzu u.a. Kap. 3.2 zu erkenntnistheoretischen Argumenten).   
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ausrichtet (vgl. ebd. S. 20 ff.).12 Auch Dunker (1997, S. 124) beschreibt, dass in 
Fächern und deren Rolle als  „Ordnungsschemata“ der zentrale Ausgangspunkt 
schulischen Lernens zu sehen ist. Er steigert ihr Gewicht sogar noch, indem er eine 
bewusste Auseinandersetzung mit ihnen für ein gelingendes Lernen voraussetzt, 
wenn er formuliert,  dass „der Umgang mit Ordnungskategorien [...] in einer komple-
xen Kultur selbst zu einer elementaren Bedingung von Handlungsfähigkeit [wird]“.   
Im Zusammenhang mit einer solchen bewussten Auseinandersetzung mit der kate-
gorialen Beschaffenheit der Fächer wird auch auf einen weiteren Vorteil verwiesen: 
Durch eine von allen Lernenden gleichsam bewusst genutzte einheitliche Systematik 
ergebe sich eine anschlussfähige Kommunikationsstruktur (sowohl zwischen den 
Lernenden als auch zwischen den Institutionen wissenschaftlicher und schulischer 
Bildung), die für alle Mitglieder der Gesellschaft einträglich wäre. Dies geschehe 
durch eine gemeinsame einheitliche Verständigungssprache (im Sinne einer Fach-
sprache für einzelne Fächer) ebenso wie durch „ein einheitliches System von Kennt-
nissen, Fertigkeiten und Einstellungen/Haltungen“ (Peterßen 2000, S. 21). Kahlert 
(vgl. 1998, S. 15) nennt als Voraussetzung hierfür „kommunikable Kenntnisse“ der 
Beteiligten. Diese ließen sich nur durch eine wissenschaftsorientierte, fachunterricht-
liche Beschulung erreichen. Eine solche Forderung nach wissenschaftsorientiertem 
Lernen war und ist – nicht nur im Hinblick auf Lernen in der gymnasialen Oberstufe – 
noch immer fester Bestandteil von Curriculumdiskussionen (vgl. Huber, 1997b, v. a. 
S. 69 f.).  
Ein weiterer argumentativer Schwerpunkt, der für die Legitimation von Fachunterricht 
herangezogen wird, ist eine durch ihn evozierte Kontinuität des Wissens. Durch die 
Beschulung unter vergleichbaren Zielsetzungen und Inhalten bieten gefächerte Lehr-
pläne in ihrem jeweiligen Geltungsbereich – in Deutschland durch die Bundesländer 
definiert – die Möglichkeit einer „Vereinheitlichung von Bildung“ (Peterßen, 2000, S. 
35). Gemeint ist hier die Schaffung vergleichbarer Chancen auf Bildung durch das 
Angebot gleicher Inhalte in gleichen Fächern für alle Lernenden.13 Dies gilt unab-
                                            
12 Diese Schlussfolgerung Peterßens ist angelehnt an Schelkys „Der Mensch in der wissenschaftli-
chen Zivilisation“ (1965). 
13 An dieser Stelle sei darauf hingewiesen, dass selbst unter Fachunterricht-Befürwortern unumstrit-
ten ist, dass sich die von ihnen angeführte Argumentation in diesem Punkt stets in erster Linie 
auf die Übereinstimmung der Inhalte und nicht auch in gleichem Maße auf die der Lernprozesse 
beziehen kann. Diese müssten selbst im Fachunterricht zwar jeden „zur [gleichen] Sache hin“ 
führen, hierbei jedoch immer „vom Kinde ausgehen“ (Rekus, 1995, S. 4). Fachlich-systematisch 
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hängig von lokalen oder institutionellen Gegebenheiten und gewährt so auch unab-
hängig von Bewegungen innerhalb des Geltungsbereichs die Chance, den Lernpro-
zess kontinuierlich fortzusetzen. Zudem könne die Schule ihrer Allokations- und 
Selektionsfunktion – mithin nicht zuletzt in Hinblick auf Zugänge zu (bildungsrelevan-
ten) Ressourcen – gerecht werden, indem der Erwerb von normierten zugangsbe-
rechtigenden Beurteilungen und Zertifikaten (z. B. Noten, Zeugnisse, Schulein-
gangsdiagnostik, Qualifikationsvermerke) durch analog angewandtes, systematisch 
geordnetes Lernen vereinfacht wird (vgl. ebd.).  
Die für die Einlösung dieser Funktionen von Schule notwendige Normierung sieht 
Huber (2001, S. 310 f.) eben in dem bereits erwähnten fachlich-sequenzierten „Maß-
stab für die Feststellung von Lernfortschritt und die Bewertung von Leistungen“.14 
1.3 Grenzen des Fachunterrichts  
Fachunterricht als Ausgangspunkt erfolgreichen Lernens ist jedoch in seiner Allein-
stellung schon lange nicht mehr unumstritten, löst er in seiner hier abgebildete Wis-
senschaftsorientierung von Lernen doch nur Teilbereiche gängiger Lernzieltaxono-
mien auf.15 So lässt sich annehmen, dass die Bereiche des kognitiven und auch des 
psychomotorischen Lernens bedient werden können, vor allem aber der dritte Zweig, 
das affektive Lernen, weniger angesprochen wird16. Dies liegt in erster Linie in der 
durch politische und so normative Vorgaben bestimmten Determiniertheit von Bil-
dungsinhalten. In ihnen veranlagte, (überspitzt formuliert) auf Reproduktion und An-
wendung reduzierte Aneignung primär deklarativen Wissens und die Vertiefung in-
haltlicher und methodischer Kenntnisse (im Sinne kognitiver Lernziele) als Zentrum 
eines fachsystematischen Lernens scheint wenig Raum für eine eigene, selbstge-
steuerte und reflexive Auseinandersetzung mit eben diesen Kenntnissen  wie – auf 
einer Metaebene –  auch mit deren Genese zu lassen. Ob dies unbewusst oder ge-
                                                                                                                                        
strukturiertes Lernen meint hier das Lernen auf einer (äußeren) unterrichtsorganisatorischen 
Ebene, also das Lernarrangement. Die (innere) individuelle Lernprozessebene bleibt hier zu-
nächst unberührt. 
14 Also fachliche Kompetenzen. In dieser Sichtweise finden sich auch die in den aktuellen Kernlehr-
plänen artikulierten Kompetenzen wieder. Zum Verhältnis fachlicher und fächerübergreifenden 
Kompetenten vgl. Kap. 5. 
15 Orientierung bietet hier etwa Blooms taxonomische Trias mit Ausdifferenzierungen des kognitiven 
Lernbereichs (vgl. 1956), in den 1980er Jahren in die deutschsprachige Diskussion um lernziel-
orientierte Didaktik eingebracht und später weiterentwickelt u.a. von Möller (1995). 
16 Hinweise zu den Möglichkeiten fächerübergreifenden Unterrichts für ein immer affektiv geprägtes 
Lernen zeigen sich unter Einbezug des Faches Sport (vgl. Kap. 6.3.3). 
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wollt ist, kann an dieser Stelle nicht beantwortet werden. Für ein affektives, im Sinne 
eines interessengeleiteten und vermehrt auf Ausbildung von Einstellungen und wer-
tender Haltung angelegtes Lernen scheint eben diese reflexive Auseinandersetzung 
auf beiden angesprochenen Ebenen jedoch unerlässlich.17  
Hier scheinen durch eine inhaltlich-systematische Verengung Charakteristika von 
Unterricht vernachlässigt zu werden, die auch einem Fachunterricht qua Definition18 
immanent sein können: die eines erziehenden oder im Herbart’schen Sinne aus dem 
Zweck der Erziehung abgeleitet[en] Unterrichts (vgl. Herbart, 1976). Einer solchen 
Kritik – überspitzt weitergetrieben – folgend, sähe sich ein Fachunterricht nach obiger 
Beschreibung im Anwendungsfeld objektbezogener materialer Bildungstheorie veror-
tet. Eine Bildungswirksamkeit im Sinne darüber hinausgehender bildungstheoreti-
scher Ansätze – begonnen bereits Ende der 1950er Jahre von Klafkis Entwurf einer 
kategorialen Bildung (vgl. u.a. Klafki, 1972; 2007)  welche stets auch eine subjektbe-
zogene formale Seite von Bildungsprozessen einfordert19, wird nun von Vertretern 
des Fachunterrichts als ein hierin zu erreichendes Ziel gesehen. Von ihnen werden 
stets alle drei Bereiche, also kognitive, (in der allgemeinen Pädagogik oft vernach-
lässigte) psychomotorische und affektive Teillernziele angeführt (vgl. Kap. 1.1) Dass 
ihre hierauf deutende Argumentation jedoch oft brüchig ist, wird vielerorts in ihren 
eigenen Beiträgen zur Diskussion deutlich. So lässt sich zunächst nach Rekus (1994, 
S. 9) „pädagogisch fordern: Die Aufgabe der Konzentration [des Unterrichts; Anm. d. 
V.] ist an den wissenschaftsmethodisch ausdifferenzierten Fachunterricht gebunden“. 
Im direkt Folgenden wird hingegen ergänzt:  „...und in ihm durch Unterrichtsverfahren 
zu ermöglichen, die fächerüberschreitendes Fragen und Denken und fächerverbin-
dendes Urteilen und Werten gewährleisten“ (ebd.; Herv. i. O.). Hier werden explizit 
die Bestandteile des Unterrichts, die mit affektivem Lernen assoziiert werden, als 
durch fächerübergreifende Herangehensweisen ergänzungsbedürftig dargestellt. 
Rekus sieht diese Ergänzungen jedoch als „vorrangig eine methodische und im en-
geren Sinne keine didaktische [i. S. einer überfachlich anzulegenden; Anm. d. V.] 
Aufgabe“ (ebd.). Diese (in Rekus’ Verständnis methodische) Bestimmung sieht er 
                                            
17 Zur Einlösung dieses reflexiven Anspruchs im fächerübergreifenden Unterricht vgl. Kap 5.2. 
18 Dies zumindest im Sportunterricht. Hier gelten die Prinzipien eines erziehenden (Sport-)Unterrichts 
als Grundsätze des pädagogischen Handelns (vgl. MSWF, 1999, Richtlinien und Lehrpläne für 
die Sekundarstufe II – Gymnasium/Gesamtschule in Nordrhein-Westfalen. S. XLV ff.). 
19 Zur Rolle des Subjekts im Bildungsprozess mehr in Kap. 3.1 und 3.2. Zur Ableitung eines subjektiv 
bestimmten Begründungsmoments für fächerübergreifenden Unterricht vgl. Kap. 4.2. 
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somit wiederum einzig im Fach verortet. Beachtlich ist hier dennoch, dass, wo Fach-
unterricht über seine Grenzen hinaus als wirksam – nämlich als bildungswirksam – 
dargestellt wird, die (zumindest gelegentliche) Transzendierung von Fachgrenzen als 
probates Mittel angesehen wird, um die Paradigmen des eigenen Faches erkennbar 
und auch abgrenzbar erscheinen zu lassen: 
„Die Lernenden fragen um ihrer Bildung willen nach dem Beitrag des jeweiligen fach-
methodischen Vorgehens zur Erkenntnis und Bewältigung der Welt und vergewissern 
sich dabei zugleich der damit verbundenen methodologischen Grenzen. Denn die Be-
deutung eines Sachverhalts für die eigene Lebensführung läßt sich erst dann begrün-
det einschätzen, wenn die Sache selbst aus verschiedenen Perspektiven betrachtet 
wird“ (Rekus,1994, S. 9; Herv. i. O.).   
 
Dem (im Sinne einer Didaktik fächerübergreifenden Unterrichts20) entscheidenden 
Schritt nähert sich die Argumentation an dieser Stelle nur vorsichtig: einem reflexiven 
Einbezug dessen, was sich – in Form anderer Fächer – eben hiervon abgrenzen 
lässt.21  
Eine auf die Kontinuität (der Inhalte) aufbauende Steigerung von Lernwirksamkeit in 
Richtung einer (begrenzten, weil im Zentrum objektorientierten) Bildungswirksam-
keit22 wird sich in erster Linie hierauf (also auf die Inhalte) beziehen. Dieses spiegelt 
sich in Anbetracht der bereits beschriebenen Konzentration des gefächerten Lernens 
in einem Spektrum zwischen bestenfalls bewusst monodisziplinär und im ungünstigs-
ten Fall unreflektiert einseitig praktiziert wider und kann ganz im Sinne der aktuellen 
Kernlehrpläne23 als primär output-orientiert gelten. 
 
Die Betrachtung eines weiteren von Befürwortern des Fachunterrichts als eines der 
zentralen Argumente geltend gemachten Vorteils lässt ebenfalls auch eine kritische 
Lesart zu. Gemeint ist hier zunächst der sich durch die Ableitung der Schulfächer aus 
wissenschaftlichen Disziplinen und die hiermit verbundene starke Betonung wissen-
                                            
20 Die Existenz einer solchen voll entwickelten, eigenständigen Didaktik ist nicht unumstritten. So 
spricht Henkel (2011, S. 112 f.) etwa auf der einen Seite von zu „entfaltenden didaktischen Anre-
gungen“ und „Kernstücken fächerübergreifender Didaktik“, auf der anderen Seite beschreibt sie 
im Anschluss an Huber (vgl. 1994) diese als „eine allgemeine Didaktik“. 
21 Die erkenntnistheoretischen Voraussetzungen für diese Reflexivität werden in Kap. 2.2 beschrie-
ben. Den zentrale Stellenwert hiervon dokumentiert Kap. 5.2.  
22 Zur Differenzierung von Lernwirksamkeit und Bildungswirksamkeit vgl. Peterßen, 2000, S. 36 ff. 
23 Bezeichnenderweise finden sich zum fächerübergreifenden Unterricht hierin kaum mehr Anhalts-
punkte. Im Gegensatz zu den Vorgängermodellen (im Fach Sport v.  a. der Variante von 1999) 
sind sie – wie viele andere Ideen des pädagogischen WIE – einer Konzentration auf das WAS 
zum Opfer gefallen.   
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schaftlicher, zumindest aber wissenschaftsorientierter Auseinandersetzung mit Un-
terrichtsgegenständen ergebende hohe Grad an Spezialisierung. Ein jeweils ganz 
eigener, inhaltlich fokussierter Blick auf die Wirklichkeit und die hiermit verbundenen 
individuellen Zugriffsmöglichkeiten des Fachs durch seine ihm zur Verfügung ste-
henden Prinzipien und Methoden birgt immer die Gefahr, parallel nebeneinander 
entstehende fachspezifische Erkenntnisansätze oder weiter gefasst sogar Wirklich-
keiten entstehen zu lassen. Die Fächer, so stellt Peterßen (2000, S. 43) hierzu fest, 
„haben eine je spezifische Zugriffsart auf die Wirklichkeit und – im Grunde genom-
men – konstituieren sie eben dadurch auch ihre je eigene Wirklichkeit“.24  
Eine solch große Diversität von Sichtweisen auf Wirklichkeit ist aus Perspektive der 
wissenschaftlichen Disziplinen und der ihnen angegliederten Fächer im Sinne einer 
gezielten Anbahnung von funktional-nutzbarem Spezialwissen und der Hervorbrin-
gung von „für Verwertungszusammenhänge einsetzbaren, flexiblen Menschen“ 
(Faulstich-Christ, Hund-Göschel, Moegling, Sauerwein & Volkmann, 2011, S. 11) 
sicher gewinnbringend. Für Lernende und ihr subjektives Streben nach Erkenntnis-
gewinn jedoch birgt sie eher die Gefahr von Überfrachtungen oder unfruchtbaren 
Überlagerungen. Diese geschieht zunächst auf Ebene von Interferenzen parallel 
entstehender Wissensbestände. Eine weitere Ebene, die einer gegenseitigen Behin-
derung von Teilen methodischer und inhaltlich-funktionaler Bildung (als Elemente 
formaler Bildungstheorie), ist in der Verflechtung beider Teile in einer kategorialen 
Bildung dahingehend aufzulösen gelungen, dass sich diese Elemente nicht grund-
sätzlich gegenüberstehen, sondern als „korrelativ aneinandergebunden“ wahrge-
nommen werden (Klafki, 1972, S. 41; vgl. auch 1972, 33 ff.; auch 2007). Diese Eini-
gung kann sich bisher wiederum nur eingeschränkt fruchtbar auf die einzelnen Fä-
cher beziehen, solange die von Klafki geforderte Eigenständigkeit der Didaktik nicht 
eingelöst wird und eine Offenlegung der Möglichkeiten zur wechselseitigen Nutzung 
fachimmanenter Methoden und Inhalte nicht gewährleistet ist (vgl. ebd.).  
 
Peterßen (2000, S. 46) macht zudem deutlich, dass durch diese strenge Fächerung 
ein Eingreifen in den individuellen Erfahrungsprozess von Heranwachsenden in Form 
künstlich einschränkender Vor-Ordnungen dieser Erfahrungsmöglichkeiten „den Blick 
                                            
24 Um diese Wirklichkeit in ihrer Intentionalität und Begrenztheit erkennen zu können, bedarf es des 
Bewusstseins ihres Konstruktcharakters. Schritte, dieses Erkennen zu fördern sind in anhand der 
Arbeitsweisen der konstruktivistischen Didaktik in Kap. 3.2 beschrieben. 
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der Lernenden auf die Ganzheitlichkeit der Wirklichkeit [versperre]“ und so eine 
„zwangvolle Einengung und zugleich Ausblendung interessanter Wirklichkeitsaspek-
te“ darstelle. Ein Unterricht, der das Denken in fachlichen Mustern lehrt, welche ei-
nem (fach- oder schulpolitischen) Fokus folgen (müssen), lenkt den Blick starr auf die 
eigenen (fachlichen) Erkenntnisansätze und lässt so kaum Platz für die kreative 
Gestaltung von Erkenntnisgewinn und Problemlösungsansätzen. Weil hier die Ebene 
der reflexiven Einstellung – zur Nutzung vielfältiger (z. B. methodischer) Möglichkei-
ten – im eigenen Handeln in Abgrenzung von weiteren zur Verfügung stehenden 
Perspektiven nicht explizit mit einbezogen wird, wird es dem Lernenden schwer ge-
macht, die Möglichkeiten des Fachs und seine Grenzen bewusst wahrzunehmen und 
gegebenenfalls durch Einbezug fachexterner Inhalte, Zugänge und Methoden zu 
erweitern. Gishla und Bausch (2006, S. 16) sehen in Abgrenzung hierzu den 
„Mehrwert des interdisziplinären Ansatzes darin, dass er die Aneignung von Ressourcen 
erleichtern kann, die zwar ihre epistemologische und kulturelle Verbindung zu Einzeldiszip-
linen nicht verlieren, zugleich aber anwendbar gemacht werden. [...] Auf didaktischer Ebe-
ne schliesslich schafft die interdisziplinäre Praxis ideale Kontexte, nicht nur um den in den 
einzelnen Fächern vermittelten Kenntnissen mehr Sinn zu geben, sondern auch um diese 
Kenntnisse zu vertiefen und zu entwickeln“.  
 
Auch im Rahmen eines durch Verengung in fachliche Grenzen gekennzeichneten 
Unterrichts lässt sich zwar unzweifelhaft eine hierzu förderliche selbstständige Aus-
einandersetzung mit Unterrichtsgegenständen ermöglichen. Diese ist jedoch nicht 
gleichzusetzen mit einer – für die Nachhaltigkeit von Lernen wichtigen – erlebten 
Autonomie25, die sich eben auch in der Entscheidungsfreiheit in Bezug auf Zugänge 
zu Inhalten widerspiegeln kann. Dies begründet sich darin, dass die Lernenden trotz 
ihrer aus parallel arbeitenden Fächern entnommenen Kenntnissen von alternativen 
Perspektiven und Arbeitsweisen in jedem Fach (quasi gegen besseres Wissen) ei-
gene Erkenntniswege beschreiten sollen, um zu vorab definierten Zielen zu gelan-
gen. 26  Eine solche Vor-Ordnung auf inhaltlicher wie methodischer Ebene führt 
zwangsläufig zu einem begrenzten Fokus. Inhaltlich mag dies als dienlich anzusehen 
                                            
25 Hierfür nötig wäre das Erlangen von Selbstbestimmung (hier nach Deci & Ryan, 2002; auch 1985 
u. 1993). Eine durch den (positiv wie negativ zu konnotierenden) Freiheitsbegriff geformte Ent-
scheidungsfreiheit (auch im Hinblick auf die Auswahl von Lösungsstrategien und dazugehörigen 
Methoden) stellt hier den entscheidenden Faktor da, durch den Selbstständigkeit zu Selbstbe-
stimmung werden kann.  
26 Diese Gefahr ist vor allem auch im Hinblick auf die stets fachlich gesteuerte Output-Orientierung in 
Lehrplänen neuester Generation zu diskutieren.  
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sein (s. o.); im Hinblick auf Selbstständigkeit und Problemlösekompetenzen von 
Lernenden kann eine solche Kanalisierung jedoch nie als erstrebenswert bezeichnet 
werden. 
Die Entstehung von Selbstbestimmungsfähigkeit im Sinne der o. g. Autonomie als 
eines der grundlegenden allgemeinen Bildungsziele Klafkis darf (somit zumindest 
unter diesem Gesichtspunkt) als nicht im Fokus des Unterrichts stehend betrachtet 
werden (vgl. Klafki, 2007). 
Ein von diesen Fesseln der Fachlichkeit freies, selbst gesteuertes und selbst be-
stimmtes Problemlösen, das zu einem vielseitigen und mehrperspektivischen Lernen 
führen kann, wird so eher unterbunden als gefördert.  
Dieses eher reformpädagogisch gefärbte Argument für eine kritische Betrachtung 
rein fachlicher Vermittlung von Unterrichtsinhalten zielt ab auf ein Verständnis von 
Auseinandersetzungen mit Unterrichtsgegenständen im Sinne ganzheitlichen Ler-
nens 27. Wo dieses als eines nach den Grundwerten von Pestalozzi, also ein Lernen 
mit Kopf, Herz und Hand zu verstehen ist, zeigt sich deutlich, dass dies allein durch 
gefächerten Unterricht nicht oder nur schwer zu realisieren ist, denn   
„zweifellos findet im […] Unterricht ein übermäßig verkopftes Lernen statt, wird Lernen mit 
Herz und Hand, wird emotional orientiertes gegenüber rationalem Lernen an den Rand 
gedrängt, wenn es denn überhaupt stattfindet“ (Peterßen, 2000, S. 46).   
 
Hinsichtlich der Ganzheitlichkeit als einem möglichen (alternativen) Bildungsziel lässt 
sich durch gefächerten Unterricht nach Meinung der Kritiker also nur einen begrenz-
ten Teil der Potenziale von Lernenden abrufen (vgl. ebd.). 
                                            
27 Diese Formulierung stellt in einigen Schriften zwar einen zentralen, jedoch in seinem Gebrauch 
nicht unumstrittenen Begriff in der Argumentation für einen fächerübergreifenden Unterricht dar. 
Eine kritische Auseinandersetzung hiermit liefert Hahn (2011, S. 149): „Die als ganzheitlich be-
zeichnete Begründungsfigur umschreibt [...] eine Gruppe reformpädagogischer Motive, die  – hier 
verkürzt dargestellt – Schule als ungefächerten Erfahrungsraum entwerfen, der Anreiz und Mög-
lichkeiten zum Verfolgen natürlicher Neugier des Kindes bieten sollte (vgl. auch Moegling, 1998). 
Sie laufen Huber (1996) zufolge eher auf einen ungefächerten als auf einen fächerübergreifen-
den Unterricht hinaus.“ Aus diesem Grund wird im allgemeindidaktischen Teil dieser Arbeit, der 
sich mit Begründungszusammenhängen des fächerübergreifenden Unterricht befasst, die Dis-
kussion um den Themenkomplex ‚ganzheitliches Lernen’ weitestgehend ausgespart. In der Zu-
sammenführung von fächerübergreifenden Unterricht und Sportunterricht (Kap. 6) wird er wieder 
aufgegriffen, da er in diesem fachlichen Zusammenhang eine andere Rolle spielt. Weitere diffe-
renzierte kritische Auseinandersetzungen mit dem Begriff finden sich u. a. bei Moegling (1998) 
und Geigle (2003). 
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Spätestens bei einer Betrachtung der Lernpotenziale fällt nun der Blick auf die Ler-
nenden als (mögliches) Zentrum des Unterrichts.28  Hierbei richtet sich die Kritik 
neben der Verengung der anzusprechenden Sinne (vgl. Vester, 1989) auch gegen 
den Ausgangspunkt des Unterrichts, der nicht im Lernenden selbst liegt. Nach Glö-
ckele lässt der Fachunterricht oft einen konkreten Lebensweltbezug der Lernenden 
vermissen. Dieser Missstand sei einer Orientierung an der angenommenen Zukunft 
und eben nicht an der realen Gegenwart der Schüler anzulasten (vgl. Glöckele, 
1990, S. 246 ff.). Ein Bezug auf konkrete und alltägliche Lebensinhalte sowie aktuelle 
Anlässe als Zentrum von Unterricht sei im Hinblick auf die Anbahnung nachhaltigen 
Lernens jedoch unerlässlich.29 Eine solche an lernpsychologische Befunde geknüpf-
te Argumentation stützt sich auch immer auf motivationspsychologische Ansichten30, 
in deren Verständnis eine solche Ausbildung von Lernen ebenso von entscheidender 
Bedeutung ist, wie eine mithin auch notwendige Lernbereitschaft. Schilmöller (1997, 
S. 109) schließt bezogen auf den Unterricht: 
„Ohne die Überschreitung der Fachgrenzen und den diesen Sinnbezug herstellenden 
Ausgriff auf das Handeln im Leben ist demnach ein Lerninteresse für die fachlich vermit-
telten Unterrichtsinhalte kaum zu wecken und eine intrinsische Lernmotivation nicht zu 
bewirken“. 
 
Die Forderung nach einer Bezugnahme auf die konkrete Gegenwart der Lernenden 
im Unterrichtsgeschehen steht einem weitgehenden Verzicht auf Gegenwartserfül-
lung seitens der Schule gegenüber. Hieraus möglicherweise resultierende defizitäre 
Möglichkeiten zur Entwicklung intrinsischer Lernmotivation ließen sich wenn nicht 
verhindern, dann zumindest doch reduzieren, indem verstärkt Themen und Frage-
stellungen aus der Umwelt der Lernenden einbezogen werden würden. Diese sind 
jedoch in den meisten Fällen nicht unmittelbar an Schulfächer gebunden (vgl. ebd., 
S. 109 f.). 
Den Inhalten, die im Fachunterricht vermittelt würden, könne man selbstverständlich 
eine Relevanz für das Leben der Lernenden mitnichten grundsätzlich absprechen, 
jedoch mangele es durch die  „inhaltliche Begrenztheit von Fächern“ an einem Ver-
                                            
28 Die theoretische Bestimmung zur übergeordneten Rolle von Schülerorientierung im fächerübergrei-
fenden Unterricht vgl. Kap. 3.1 und 3.2. Zu ihren Auswirkungen auf Lernmotivation hierin vgl. Kap 
4.1.  
29 Die besondere Bedeutung des Lebensweltbezugs im Lernprozess hat für die folgenden Teile 
dieser Arbeit zentralen Charakter. 
30 Vgl. hierzu Kap. 4.1.  
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mittlungsweg31, der einer „Förderung von Handlungsfähigkeit“ (ebd.) in Gegenwart 
und Zukunft zuträglich sei. Peterßen (2000, S. 54) schließt seine kritische Betrach-
tung des Fachunterrichts dementsprechend mit der Feststellung: 
„Lebensprobleme aber stellen sich nicht nach Fächer unterteilt, sondern sind komplex-
ganzheitlicher Art. [...] Auf derartiges Denken und Handeln kann Fachunterricht nicht vor-
bereiten. Das bleibt ein dauerhafter Mangel, vor allem von Fachunterricht, weil seine in 
langer Zeit entstandene Eigendynamik andere Schwerpunkte setzt“.  
 
Bei aller Kritik, die am Prinzip des Fachunterrichts geäußert und hier zusammenge-
tragen wurde, muss eines deutlich gemacht werden: Keiner der Ansätze ist von der 
Intention geleitet, Fachunterricht ersetzen zu können oder zu wollen. Alle Vorschläge 
zu alternativen Formen der Beschulung32 sind sowohl (kritisch) ergänzend zum Fa-
chunterricht als auch temporär angelegt. Mehr noch: Sie gehen allesamt von ihm aus 
und bedienen sich seiner Elemente. Die KMK-Expertenkommission (1995, S. 98 f.) 
verdeutlicht dies im Abschlussbericht zur Weiterentwicklung der gymnasialen Ober-
stufe von 1995 mit folgenden Worten:  
„Das Schulfach ist insofern die zentrale Bedingung inhaltlich anspruchsvollen Lernens 
und die Voraussetzung dafür, daß über die Möglichkeiten seiner Steigerung im Unter-
richt überhaupt begründet nachgedacht werden kann“. 
 
Es verbietet sich somit, das Verhältnis von fächerübergreifendem Unterricht und 
Schulfächern als sich ausschließende Opposition zu denken. Vielmehr muss es als 
eine in einem dialogischen Bezug stehende Begegnung gesehen werden, in der 
„Fachunterricht und fächerübergreifender Unterricht sich wechselseitig ergänzen und 
befruchten können“ (Duncker & Popp, 1998, S. 8). 
                                            
31 Die didaktische Analyse verschiedener theoretischer Ansätze zeigt in Kap. 3.1 und 3.2 solche 
Vermittlungswege auf, die sich wiederum, wie in Kap. 2.1 dargestellt wird, als dem fächerüber-
greifenden Unterricht immanent erweisen.  
32 Nicht einbezogen sind hier (meist reformpädagogisch geleitete und/oder in ihrer Genese unabhän-
gig vom Fachunterricht oder aber in bewusster Opposition zu diesem entstandene) radikale For-
men von alternativem Unterricht. Geigles Konzepte zum fächerübergreifenden Unterricht zählt 
hier als „historische Konzepte“ beispielhaft den Gesamtunterricht von Otto, den Gesamtunterricht 
des Leipziger Lehrervereins sowie (mit Abstrichen) das Erziehungskonzept Deweys auf (vgl. 
Geigle, 2005).  
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Mit besonderem Blick auf die Bildungswirksamkeit fächerübergreifenden Unterrichts 
(in Form seines Beitrags zum Erwerbs von Werturteilsfähigkeit33) fordert Schilmöller 
(1997, S. 108) 
„Bildender Unterricht muß fachbezogen und fachüberschreitend zugleich sein: fachbezo-
gen deshalb, weil sich nur im Rückbezug auf das Fach und auf den Erkenntnisstand der 
korrespondierenden Wissenschaftsdisziplin ein zutreffendes, intersubjektiv nachprüfbares 
Wissen über die Welt und ihre Phänomene erwerben läßt, fachüberschreitend deshalb, 
weil sich die Frage nach ethischen Relevanz dieses Wissens nur im das Fach überschrei-
tenden Rückbezug und Ausgriff auf das Handeln im Leben stellt und stellen läßt“. 
 
Eine solche Ausrichtung als Ergänzung und (in seiner spezifischen Rolle reflexiv-
bewusstmachende) Erweiterung des tradierten Fächer- und Perspektivenkanons wird 
folgerichtig von Großteilen der Akteure – sowohl der Praktiker (hier v. a. Lehrer34) als 
auch der Theoretiker (hier v. a. (Fach-)Didaktiker) – befürwortet. So geben bei-
spielsweise über 90% aller befragten Lehrer in einer „Bestandsaufnahme zur Praxis 
fächerübergreifenden Unterrichts in der gymnasialen Oberstufe“ (Stübig, Bosse, 
Ludwig, Gessner & Lorberg, 2006) im Zusammenhang mit erwarteten spezifischen 
Leistungen des fächerübergreifenden Unterrichts an, dass „sich Lernziele und Kom-
petenzen benennen lassen, die nach ihrer Erfahrung im fächerübergreifenden Unter-
richt besser als im Fachunterricht zu realisieren sind“ (ebd., S. 47).  
Diese Zustimmung findet sich jedoch nur unter der Voraussetzung,  
„dass die strukturbildende Kraft von Schulfächern nur dann verändert werden dürfe, 
wenn hierdurch ein höheres Niveau im Sinne des ‚Aufbau(s) von Weltbildern’ und 
seine Sensibilisierung für die ‚noch unentdeckten bildungswirksamen Möglichkeiten 
im Lernen’ entstehen würde“ (Moegling, 2010, S. 24; hierin Duncker, 1997, S. 133).  
 
Zudem lässt sich festhalten, dass fächerübergreifender Unterricht – wenn auch von 
den Akteuren (hier Lehrer und Schüler35) grundsätzlich positiv bewertet – in den 
                                            
33 Die theoretische Herleitung dieser bildungstheoretisch geprägten Perspektive wird in Kap 3.1 
aufgeklärt. Ihre spezifische Relevanz für (die Kompetenzentwicklung im) fächerübergreifenden 
Unterricht in Kap. 5.2. 
34 Die Studien zur Bewertung fächerübergreifenden Unterrichts aus Lehrersicht zeigen im Gesamt-
spiegel deutliche Zustimmung (vgl. hier v. a. Häsing, 2009; Heise & Berger, o.J.; Stübig, Bosse, 
Ludwig, Gessner & Lorberg, 2006). In einzelnen Aspekten werden jedoch auch kritische Deutun-
gen sichtbar (vgl. hier v. a. Maier, 2006; Maier, Rauin & Kraft, 2007). 
35 In den vorliegenden empirischen Befunden zur subjektiven Einschätzung fächerübergreifenden 
Unterrichts aus Sicht der Schüler wird dieser überwiegend sehr positiv wahrgenommen. In erster 
Linie ist hier die retrospektiv vorgehende Studie von Stübig, Bosse & Ludwig (2002) Zur Wirk-
samkeit von fächerübergreifendem Unterricht zu nennen. Vgl. hierzu Kap. 4.1. 
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meisten seiner Umsetzungsformen als mit (in erster Line organisatorischem) Mehr-
aufwand verbunden wahrgenommen und somit durchaus auch kritisch betrachtet 
wird.  
Will der fächerübergreifende Unterricht nun als ernst zu nehmende Alternative für 
rein fachlich tradiertes schulisches Lernen in Frage kommen, so sollte der Mehrwert, 
der aus ihm erwächst, den zu betreibenden Aufwand im Mindesten aufwiegen. Auf 
Ebene der Fächer (und hiermit ihrer Planung und Realisierung) entstehen hieraus 
zwei Desiderate, die es zu bearbeiten gilt: Zum einen muss in der Umsetzung fä-
cherübergreifenden Unterrichts für jedes der beteiligten Fächer – und dies sowohl 
auf unmittelbarer Entscheidungsebene (des Lehrers) als auch in dessen Konsequenz 
auch auf mittelbarer Wirkungsebene (des Schülers) – dieser Mehrwert deutlich wer-
den. Ohne dies wird kein Fürsprecher gefächerten Unterrichts eine Aufweichung des 
historisch gesicherten Status seines Faches zulassen.36 Zum anderen muss – quasi 
als Voraussetzung hierfür – die Einsicht vermittelt werden, dass fächerübergreifender 
Unterricht nicht als Antagonist zum Fachunterricht gegen diesen antritt, sondern ihn 
um eine Dimension der Vernetzung bereichern kann. Denn geschieht die Vernetzung 
im Fachunterricht bisher nur auf vertikaler Ebene, indem etwa Inhalte und Methoden 
eines Faches in ihrer Progression aufeinander aufbauen und sich miteinander ver-
zahnen lassen, so kann der fächerübergreifende Unterricht ergänzend hierzu eine 
horizontale Vernetzung dieser vornehmen (vgl. Labudde, 2006, S. 441). 
1.4 Fazit und Folgerungen I  
Im ersten Kapitel wurde ausgehend vom Fachunterricht und der ihn legitimierenden 
Eigenschaften die Ergänzungsbedürftigkeit eindimensionaler Unterrichtung aufge-
zeigt. Es wurde jedoch auch ersichtlich, dass sich diese tradierte Form der Unter-
richts nicht ohne Weiteres auf Veränderungen einlassen wird.  
Zur Bearbeitung der diesbezüglich explizierten Desiderate, die zu mangelnder Ak-
zeptanz fächerübergreifenden Unterrichts führen können, kann die Bearbeitung drei-
er, aus ihnen abzuleitenden Aufträge für die wissenschaftliche Unterrichtsforschung 
maßgeblich beitragen. 
                                            
36 Vgl. hierzu Kap. 1.1. 
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Erster Auftrag: Die Bereitstellung valider empirischer Nachweise, die eine Überle-
genheit fächerübergreifenden Unterrichts nicht nur auf psychosozial-motivationaler 
Ebene, sondern auch belastbar auf der Ebene von (in den meisten Fällen, jedoch 
nicht ausschließlich) kognitiven Lernleistungen bezeugen. Diese sind zwar in verein-
zelten Versuchen und Studien37  vorhanden, dies jedoch nicht in überzeugender 
Breite, und unter anderem aufgrund sehr kleiner Stichproben oft ohne den Nachweis 
von Validität. Zudem widersprechen sie sich hinsichtlich ihrer Aussagen zur Wirk-
samkeit. Auch Maier (2005, S. 6; Herv. i. O.) sieht dieses, dem ersten Auftrag zu-
grunde liegende Desiderat: 
„Die Literatur zur Thematik ist [...] weitgehend normativ, historisch-systematisch oder er-
schöpft sich in der Beschreibung konkreter und beeindruckender Praxisprojekte. Ein brei-
ter empirischer Zugang zur Beleuchtung der Unterrichtsmethode ‚fächerübergreifendes 
Unterrichten’ ist nicht zu erkennen.“ 
 
Zweiter Auftrag: Die (Fort)Entwicklung eigener didaktischer Modelle, die das oftmals 
noch immer als reformpädagogische Ideologie stigmatisierte Konstrukt des fächer-
übergreifenden Unterrichts und seine pädagogischen Intentionen fassbarer, operati-
onalisierbarer und somit möglichst in seinen Wirkungen messbarer (und als Folge 
dessen auch besser implementierbar) werden lassen. Diese Forderung lässt sich 
nicht allein durch Konglomerate gelingender Beispiele38 befriedigen. Hierzu können 
drei Dinge beitragen: 
•* die Entwicklung einheitlicher Begriffsbestimmungen, die die Weite der organi-
satorischen und didaktischen Möglichkeiten im fächerübergreifenden Unter-
richt aufzeigt und damit Illusionen einer abgehobenen und realitätsfernen Un-
terrichtsform entgegenwirkt.   
•* die (Weiter-)Entwicklung bildungs- und erkenntnistheoretischer Zugänge , die 
aufzeigen, an welchen Stellen fächerübergreifender Unterricht den Forderun-
                                            
37 Beispielhaft zu nennen sind hier (ohne Aussage über ihre Qualität) u. a. Gerdes, 2001; Brinkmann, 
Meyfarth & Moegling, 2004; Steinmann, 2004; Klos, 2007; Åström, 2008; Grasser, 2010; Budde, 
2011; Wegner,*Spintzyk,*Kreuz*&*Gröben,*2013f*Wegner,*Spintzyk,*Strehlke,*Minneart*&*Gröben,*
2014. Eine systematisierte Übersicht hierzu (mit dem Schwerpunkt auf Studien unter Einbezug 
naturwissenschaftlicher Fächer) findet sich bei Spintzyk (2011).*
38 Zu finden sind Sammlungen u. a. bei Krause-Isermann, Kupsch & Schumacher, 1994; Moegling, 
1998, 2010; Artmann, Herzmann & Rabenstein, 2001; mit besonderem Fokus auf Sportunterricht 
bei Bomhard, 2011. 
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gen aus diesen Begründungszusammenhängen gelingenden schulischen 
Lernens in besonderem Maße entsprechen kann. 
•* die Konzipierung von Modellen fächerübergreifender Kompetenzabbildung, 
durch die eine Anschlussfähigkeit auf den Ebenen normativer Bildungsbe-
stimmungen (wie Richtlinien und Lehrplänen) und deren fachdidaktischer 
Ausbuchstabierung auf strukturelle Ebene gelingen kann.  
 
Dritter Auftrag: Die Herstellung individueller fachlich-inhaltlicher Passung. Hier gilt es, 
erfolgreich implementierte fachdidaktische Konzepte auf ihre Passfähigkeit zum 
fächerübergreifenden Unterricht hin zu untersuchen. So können vermeintlich diamet-
ral zueinander stehende Vorgehen aufeinander bezogen und miteinander verbunden 
werden und so der Weg für eine fruchtbare, über reine Koexistenz hinausgehende 
Symbiose bereitet werden. 
 
Diese Arbeit konzentriert sich auf einen hermeneutisch angelegten Beitrag zur Erfül-
lung des zweiten Auftrags, da ohne eine solche Fokussierung der Rahmen über-
schritten würde. Diese Beschränkung ist auch deshalb tolerabel, weil eine scharfe 
inhaltliche Trennung der einzelnen Forschungsaufträge durch wechselseitige Bezüge 
und Abhängigkeiten weder möglich noch wünschenswert ist. So werden auf kompe-
tenztheoretischer Ebene auch Teile des dritten Auftrags bearbeitet sowie zum Ende 
der Arbeit auch Aspekte des ersten Auftrags angesprochen. 
 
Im ersten Kapitel wurde der Fachunterricht als Ausgangspunkt und Grundlage der 
Diskussion um alternative Unterrichtsformen wie den fächerübergreifenden Unterricht 
mit seinen historisch begründeten und daraus erwachsenden Begründungen skiz-
ziert. Daraufhin wurden einige Aspekte dieser Argumente in ihrer Rolle der Legitima-
tion für Fachunterricht als alleinstehende und alternativenresistente Beschulungsform 
kritisch beleuchtet. Hierbei wurden eine mangelnde Anschlussfähigkeit an bildungs-
wirksames Lernen (vgl. u. a. Peterßen, 2000) durch Spezialisierung von Methoden, 
Prinzipen und Perspektiven sowie die hierdurch aufoktroyierte Vor-Ordnung von 
Erfahrungsmöglichkeiten herausgestellt. Weitere Kritikpunkte sind die mangelnden 
Möglichkeiten zur bewussten und bewusst machenden Reflexion beteiligter (fachli-
cher) Perspektiven, die ungenügend hergestellten Lebenswelt- und Gegenwartsbe-
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züge des Wissens im Sinne einer Schülerorientierung und zuletzt ein mögliches 
Defizit aus motivationspsychologischer Sicht. 
Abschließend wurden in Form von Bedingungen für eine mögliche Zulassung fächer-
übergreifenden Unterrichts als sinnvolle Ergänzung zum tradierten Fach-Konzept 
Optionen aufgezeigt. Diese legen als zu bearbeitende Aufgaben lern- und unter-
richtswissenschaftlicher Forschung anstehende Handlungsbedarfe in Bezug auf eine 
weiterführende Implementation fächerübergreifenden Unterrichts offen.   
Auf diese Bedingungen auflösend werden nun in den folgenden Kapiteln verschiede-
ne Aspekte eines fächerübergreifenden Unterrichts dargestellt. Zunächst sollen Mög-
lichkeiten für Kategorien und Systematisierungen nach unterschiedlichen leitenden 
Kriterien fächerübergreifenden Unterrichts vorgestellt und erstmals miteinander in 
Verbindung gebracht werden. Im weiteren Verlauf werden schließlich verschiedene 
theoretisch fundierte Herleitungen des Konzepts eines fächerübergreifenden Unter-
richts vorgestellt und auf ihren wechselseitigen Einfluss auf und mit verschiedenen 
Begründungsmotiven hin durchleuchtet. Diese bilden im weiteren Verlauf (Kap. 3 und 
4) wichtige Bezugspunkte für die dort zu entwickelnden Perspektiven in der Entwick-
lung von Kompetenzformulierungen fächerübergreifenden Unterrichts (Kap. 5 und 6).  
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2 Fächerübergreifender Unterricht  
Ein nicht zu vernachlässigender Faktor, welcher zu einer bisher nur gering ausge-
prägten Reputation fächerübergreifenden Unterrichts im theoretisch-
wissenschaftlichen Diskurs und zu einer immer noch schleppend verlaufenden Ver-
breitung im praktisch-schulischen Anwendungsfeld geführt hat, ist ohne Zweifel die 
begriffliche Unklarheit bzw. Undifferenziertheit bezüglich der hier bearbeiteten Form 
von Unterricht, und „zwar sowohl in der darauf bezogenen didaktischen Theoriebil-
dung wie auch in der intendierten Alltagspraxis“, wie Peterßen (2000, S. 11) fest-
stellt.39 Auf Seite der Praktiker, die 
 „sich keine begriffliche Sauberkeit und Schärfe auferlegten“ führe dies dazu, „dass 
einmal vorgenommene Zuordnungen von Begriffen und bestimmter Praxis sich ein-
schleifen und somit perpetuiert werden. Begriffliche Schludrigkeit führt letzten Endes 
auch zu praktischer Schludrigkeit und dazu, dass Praxis nicht das wird, was sie wer-
den kann und werden soll“ (ebd., S. 9).  
 
Die dieser Unschärfe zu Grunde liegende und ursprüngliche Fehlleistung lässt sich 
Peterßen zufolge jedoch bei den Theoretikern (in diesem Fall den Didaktikern) fin-
den. Wo durch sie eine unzureichend scharfe und zweckdienliche Bildung und Ver-
wendung von Begriffen geschehe, würde die Theorie „ihrem pragmatischen Auftrag 
nicht hinreichend gerecht“.  
„Wo didaktische Theorie handlungsbezogene Aussagen mit unscharfen oder gar 
falsch genutzten Begriffen macht, begründet sie falsche Entscheidungen und es ist 
nicht anzunehmen, dass diese zu rechter Praxis führen“ (ebd., S. 9 f.). 
 
Dieser Problembeschreibung kann nun auf verschiedene Weisen begegnet werden: 
Eine Option ist die möglichst strenge Definition der zentralen Begrifflichkeiten und 
allem damit verbundenen prozesshaften Handeln. Hieran anhängig ist das Bestreben 
– in guter, weil klärender Absicht –, ein stützendes Korsett  um die gesamte Thema-
tik, mit all ihren theoretischen und praktischen Bezügen, zu konstruieren. Dieses 
Vorgehen birgt jedoch die Gefahr, alleine vom theoretisch-wissenschaftlichen Stand-
punkt ausgehend und somit immer auf eine zeitlich – in der Progression der (Weiter-) 
                                            
39 Diese Feststellung lässt sich ohne Weiteres auch auf die Ebene der Richtlinien und Lehrpläne 
beziehen. Vor allem in deren neuester Generation wird „das Fächerübergreifende [...] auf die 
formale Ebene überfachlicher Kompetenzen reduziert, [...] was dem Anspruch wissenschaftspro-
pädeutischen Arbeitens [...] nicht gerecht wird“ (Henkel, 2013, S. 88). Ein Entwurf, diesem Mo-
nitum zu begegnen, wird in Kap. 5.2.2 diskutiert. 
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Entwicklung fächerübergreifenden Unterrichts verortete – oder intentionale Perspek-
tive beschränkt zu sein. Der Dynamik und Rekursivität, der sich eine Wissenschaft im 
Feld (wie sie die Didaktik ist) niemals entziehen kann und sollte, kann dieses Vorge-
hen nicht gerecht werden. Insbesondere nicht, weil fächerübergreifender Unterricht 
„durch Flexibilität und Vielfalt, aber eben auch durch Diskontinuität und Zusammen-
hangslosigkeit gekennzeichnet [ist]“ (Huber, Kroeger & Schülert, 1996, S. 578). 
Diese Arbeit verfolgt einen anderen Weg. Sie geht von eben jener Dynamik aus, der 
das didaktische Prinzip fächerübergreifenden Unterrichts im Anwendungsfeld Schule 
unterworfen wird. So soll hier nicht eine Verengung, sondern eine Weitung des Blicks 
hierauf das Ziel sein. Hierzu werden im Folgenden verschiedene Möglichkeiten auf-
gezeigt, fächerübergreifenden Unterricht zu lesen und ihn auf verschiedenste Weise 
mit Inhalt (und mehr) zu füllen. 
Ohne Frage bedarf jedoch auch ein offenes Herangehen deutlicher definitorischer 
Abgrenzungen des zu untersuchenden Gegenstands. Diese Arbeit nutzt bisher und 
auch im Weiteren die Terminologie fächerübergreifender Unterricht als einen be-
wusst übergeordneten Sammelbegriff für alles, was sich in folgender Definition40 
wiederfinden lässt: 
„Fächerübergreifender Unterricht ist der didaktische Oberbegriff für alle Unterrichts-
versuche, bei denen verschiedene Fachperspektiven systematisch zur Lösung eines 
Problems so miteinander vernetzt werden, dass ein thematisch-inhaltlicher Zusam-
menhang erkennbar wird, eine mehrperspektivische Analyse und Beurteilung geför-
dert werden und eine handlungsorientierte Problemlösung oder handlungsorientierte 
Problemlösungsalternativen aus verschiedenen Blickwinkeln heraus entwickelt wer-
den können“ (Moegling, 2010, S. 13). 
 
Hiermit wird deutlich: Es gibt nicht den fächerübergreifenden Unterricht. Vielmehr 
sind die besonderen Stärken und spezifischen Möglichkeiten gerade in seiner Vielfäl-
tigkeit begründet. Damit diese Vielfältigkeit jedoch nicht zu Beliebigkeit wird, bedarf 
es eines Rahmens. Eine Großzahl der Arbeiten, die sich bisher mit fächerübergrei-
fendem Unterricht auseinandergesetzt haben (Geigle 2005; Moegling 2010; Pe-
terßen 2000; Maier 2006 u. v. m.), klagt über die, bereits angesprochene, in diesem 
Kontext vorherrschende begriffliche Unschärfe. Dieses „Begriffswirrwar“ (Peterßen, 
2000, S. 9) versuchen diese Arbeiten in immer neuen Definitionen und Abgrenzun-
                                            
40 Diese erste Definition wird sich im Verlauf der Arbeit als mehrfach ergänzungsbedürftig zeigen. An 
dieser Stelle der Argumentation ist sie jedoch hinreichend zielführend.  
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gen aufzulösen – und schaffen damit oft noch größere Unklarheit. Diese Arbeit ver-
zichtet bewusst auf dieses Vorgehen und nutzt stattdessen in einem ersten Schritt 
der Auseinandersetzung bereits vorhandene, im didaktischen Diskurs anerkannte, 
begriffliche Systematiken. Sie sollen hier einen Beitrag zur Anwendbarkeit leisten, 
indem sie den weiten Rahmen aufzeigen, innerhalb dessen sich zeigen kann, in 
welchen (außen liegenden) Formen welche (innen liegende) Intentionen umgesetzt 
werden können. Hierbei wird (wie auch von den Autoren, deren Arbeiten sie ent-
nommen sind) deutlich darauf hingewiesen, dass die entfalteten Kategorien als Ent-
würfe (etwa der eigenen praktischen Gestaltung) dienen sollen und eben in dem 
Maße als flexibel anzusehen sind, wie es die Vielfalt der Umsetzungsmöglichkeiten 
voraussetzt. Die dargestellte Systematik folgt also zwei Intentionen: die (begrifflich-
systematische) Orientierung innerhalb des didaktischen Feldes fächerübergreifenden 
Unterrichts auf der einen Seite und die inhaltlich-intentionale Orientierung innerhalb 
dieses Ansatzes auf der anderen Seite zu bieten. Somit sollen anhand der abgebil-
deten Systematiken innerhalb dieses Kapitels die Fragen ‚Was ist fächerübergreifen-
der Unterricht?’ und ‚Was will oder kann fächerübergreifender Unterricht?’ Beantwor-
tung finden. 
2.1 Systematisierungsversuche fächerübergreifenden Unterrichts  
Ebenso vielfältig wie die Gestaltungs- und Umsetzungsmöglichkeiten fächerübergrei-
fenden Unterrichts sind auch die Versuche, ihn in einer systematischen Gliederung 
abzubilden. Hierzu werden in diversen Ansätzen verschiedene Analyseebenen zur 
Kategorisierung herangezogen. Zwei Systematisierungsansätze41 scheinen hierbei 
besonders anschlussfähig: zum einen die Systematisierung nach Art der Unterrichts-
organisation (v.a. bei Huber; Beckmann) und zum anderen die nach der didaktischen 
Funktionen von Unterricht (v. a. bei Hiller-Ketterer & Hiller; Moegling). Um die Breite 
des Spektrums, welches durch fächerübergreifenden Unterricht abgedeckt werden 
kann, aufzuzeigen, sollen beide Ansätze sollen hier zunächst getrennt betrachtet und 
anschließend zum Zwecke der Verdeutlichung von gemeinsamen Schnittmengen 
                                            
41 Die hier vorgenommene Darstellung von Systematisierungsansätzen ist bewusst eng an denen im 
jeweiligen Original orientiert (vgl. auch Ukley, 2011).  
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und Differenzen im jeweiligen Zugang in einer Matrix zusammengefasst und mit einer 
alternativen Form der Kategorisierung kontrastiert werden. 
2.1.1$Systematik$nach$dem$Kriterium$der$Art$der$Unterrichtsorganisation$$
 
In seinem zukunftsweisenden und bis heute als häufigste Referenz zu Organisations-
formen fächerübergreifenden Unterrichts genutzten Aufsatz schlägt Huber (entwickelt 
1995, veröffentlicht 1997) eine Systematik fächerübergreifenden Unterrichts42 in der 
gymnasialen Oberstufe vor, die sich durchgängig am (äußerlichen) Kriterium der 
Form von Unterrichtsorganisation und dessen Voraussetzungen orientiert und auf 
zwei Ebenen in fünf Typen fächerübergreifenden Unterrichts unterscheidet43 (vgl. 
Huber, 1997b, S. 54 ff.; vgl. Moegling, 1998, S. 57 ff.; 2010, S. 27 f.): 
 
Auf Ebene der Fachdisziplinen 
1.* Fächerüberschreitender Unterrichtstypus:  
Im Fachunterricht oder aus diesem heraus versuchen Lehrer und Schüler in der 
Behandlung von Inhalten – ausgehend vom fachlichen Bezug – die Grenzen die-
ses Fach zu überschreiten und Inhalte anderer Fächer oder Bezüge, Elemente, 
Themen oder Perspektiven, die mit anderen Fächern assoziiert werden, einzu-
beziehen. Die Kenntnis der Ausgestaltung der verschiedenen fachlichen Lehr-
pläne ist hierfür zumindest hilfreich. Der Unterricht findet in der Klasse oder 
Kursgruppe statt und bedarf keiner gesonderten organisatorischen Vorbereitung. 
Hier wird offenbar, dass auch Fachunterricht fächerübergreifend sein kann. Hu-
ber bezeichnet dies als eine „bescheidene Form, über die Grenzen hinaus zu 
lernen“ (Huber, 1997b, S. 55; Herv. i. O.). Sie sei deswegen jedoch nicht gering-
zuschätzen, könne sie doch ermutigend wirken, weiter in fächerübergreifender 
                                            
42 Wie im gesamten Verlauf dieser Arbeit wird auch im Rahmen der in diesem Kapitel folgenden 
Ausdifferenzierung von Unterricht, welcher oben ausgebrachter Definition entspricht, fächerüber-
greifend als Über- oder Sammelbegriff verwendet. Die hier dargestellten Systematiken verfahren 
im Übrigen ebenso. 
43 Auch in dieser Taxonomie zeigt sich eine wenig eindeutige Abgrenzbarkeit der Nomenklaturen 
untereinander. Huber selbst leitet seine Varianten und Organisationsstufen fächerübergreifenden 
Unterrichts ein, indem er konsterniert: „Die Begriffe, die ich für ihre Bezeichnung [die seiner Ty-
pologie; Anm. d. V.] verwende, sind allerdings als Wörter untereinander sehr ähnlich und außer-
halb dieser Taxonomie [...] nur wenig trennscharf; [...] im übrigen entspricht es vielleicht den flie-
ßenden Übergängen auch in der Realität“ (Huber, 1997b, S. 54).  
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Praxis zu arbeiten und auch höhere Niveaustufen dessen zu erreichen (vgl. ebd., 




2.* Fächerverknüpfender Unterrichtstypus:  
Bei dieser Form wird die Kenntnis um die behandelten Themen und Inhalte von 
zwei oder mehreren Fächern vorausgesetzt. Es muss (v. a. dem Lehrer) somit 
bekannt sein, ob und wann in einem anderen Fach ein Bezug auf einen gemein-
samen thematischen Gegenstand hergestellt wird. Die Umsetzung in den betei-
ligten Fächern kann so gegenseitig grundlegend sein für das Aufgreifen oder die 
weiterführende Vertiefung eines Themas in den jeweils anderen Fächern. Hierbei 
ist eine intensive Koordination noch nicht notwendig; jedoch reichen alleine die 
Kenntnisse der Vorgaben im Lehrplan der anderen Fächer nicht mehr aus. Viel-
mehr wird ein Austausch über die zeitlich-inhaltliche Planung unter den beteilig-
ten Lehrern vorausgesetzt. Eine weitere Bedingung ist die Teilnahme der gesam-
ten Lerngruppe oder zumindest eines „relevanten Teils von ihr“ (ebd., S. 56) an 
allen beteiligten Fächern (vgl. ebd.). 
 
3.* Fächerkombinierender Unterrichtstypus:  
Der Unterricht mehrerer Fächer wird bereits in der Planung aufeinander bezogen 
und abgestimmt; er wird gewissermaßen im team-planning synchronisiert. Noch 
nach Fächern und mit fachlichen Schwerpunkten durchgeführt, wird er von den 
Lehrkräften an neuralgischen Punkten im Verlauf immer wieder koordiniert. 
Hier sind zwei Unterkategorien zu differenzieren: Im fächerbündelnden Unterricht 
besteht die Lerngruppe aller beteiligter Fächer (zumindest zum Großteil) aus den 
gleichen Schülern. Der Unterricht ist also in Bündeln oder Paketen von den 
Schülern gewählt oder organisiert. In der anderen (nur zeitweise) fächerzusam-
menführenden Variante hingegen ist diese Voraussetzung nicht notwendig. Die 
Schüler aller Kurse oder Klassen werden hierbei in regelmäßigen Abständen in 
Foren oder Plenen zusammengebracht, in denen Ergebnisse aus den verschie-
denen Fächern vorgestellt und diskutiert werden. Dies sollte jedoch nicht nur 
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zum Abschluss einer Unterrichtsreihe der Fall sein und bedarf daher ebenfalls 
planerischer Vorarbeit und Absprache unter den Lehrenden.  
Team-planning, das von Grob- und Feinplanung der Methodik und Didaktik bis 
hin zu „pädagogischen Verantwortungen für den gesamten [Unterrichts-] Ver-
bund“ (ebd., S. 59) reichen kann, ist Grundlage beider Formen. Hierbei können 
mitunter auch Schüler in die einzelnen Schritte der Planung (und mithin auch der 
Durchführung) einbezogen werden und so auch an der o. g. pädagogischen Ver-
antwortung partizipieren. Eine weitere neue Qualität der Fächerverbindung tritt 
hier auf, da die Fachlehrer zumindest zeitweise auch gemeinsam unterrichten 
sollen. So kommt zum „team-planning“ nun auch ein „team-teaching“ (ebd.). Dies 
ist ein wichtiger Faktor, da durch die Fachlehrer auch die einzelnen Fächer mit 
den ihnen eigenen Fachkulturen und nicht zuletzt die Fächer als sozial konstru-
ierte Phänomene repräsentiert werden44 (vgl. ebd., S. 56 ff.). 
Ein fächerverknüpfender und fächerkombinierender Unterricht können somit als 
ähnliche unterrichtsorganisatorische Vorgehensweisen gelesen werden, welche 
durch eine unterschiedlich starke Intensität der kollegialen Kooperation gekenn-
zeichnet sind. Der fächerverknüpfende Unterricht kann so als Vorbereitung des 
fächerkoordinierenden Unterrichts begriffen werden. 
 
Auf Ebene der Stundentafel 
4.* Fächerergänzender Unterrichtstypus:  
Auf dieser nächsten Stufe der organisatorischen Komplexität kommt es erstmals 
zu einem systematisch angelegten und geplanten Aussetzen der Fächerordnung 
und zur Einführung einer eigenen Unterrichtsart oder auch zu einem neuen, ei-
genständigen Fach Fächerübergreifender Unterricht45. Zugunsten themen-, auf-
gaben- und problemorientierter Kurse und Projekte und ohne Rücksicht auf 
Rahmen vorgebende Fachsystematiken werden bestehende Lerngruppen (etwa 
durch interessengeleitete Wahl) nach Schwerpunkten gemischt. Diese werden, 
                                            
44 Diese gilt es kritisch zu reflektieren. Hierin zeigt sich ein zentrales Moment der besonderen Mög-
lichkeiten zur Entwicklung oberstufengerechter wissenschaftspropädeutischer Kompetenzen (vgl. 
Kap. 4.2 und Kap. 5.2.2). 
45 Weil der Begriff des Fachs hier jedoch nicht dienlich ist, bemüht etwa Labudde in seinen Aufsätzen 
den aus dem Schweizer Sprachgebrauch entnommenen Begriff Unterrichtsgefäß (vgl. Labudde, 
2003, 2006; Vgl. auch Kyburz-Graber, Caviola & Locher, 2009 u. Caviola, Kyburz-Graber & Lo-
cher, 2011). 
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die fachlichen Thematiken ergänzend, parallel und zusätzlich zu den Fächern 
angeboten.  
Mit den Organisationsformen werden auch die Voraussetzungen für eine mögli-
che Umsetzung komplexer. Konnten bei den einfachsten Stufen Sequenzen des 
fächerübergreifenden Unterrichts noch in Zusammenarbeit ausschließlich der be-
teiligten Lehrer und Schüler praktiziert werden, so ist nun auch die Stundenplan-
gestaltung einzubeziehen. Zudem – und dies stellt eine nicht weniger gewichtige 
Schwierigkeit dar – müssen sich genügend Kollegen finden, die sich kompetent 
fühlen und gewillt sind, Unterricht über die Grenzen ihres Faches hinaus durch-
zuführen, und die bereit sind, ihn gemeinsam zu entwickeln und zu planen (vgl. 
ebd., S. 60 f.). 
  
5.* Fächeraussetzender Unterrichtstypus:  
In dieser dem fächerergänzenden Unterricht sehr ähnlichen Form wird – im Un-
terschied hierzu – der Fachunterricht für einen festgelegten Zeitraum völlig aus-
gesetzt. Hierfür werden an seiner Stelle tage-, wochen- oder projektweise Studi-
enphasen angeboten, wodurch u. a. ein Einbezug außerschulischer Lernorte und 
Kooperationspartner leichter möglich ist. Die Zusammenarbeit von Lerngruppen 
und Kollegen aus allen Fächern ist um ein Vielfaches einfacher zu realisieren, da 
der fächeraussetzende Unterricht zeitlich und organisatorisch keine Rücksicht 
auf parallel stattfindenden Fachunterricht nehmen muss. In dieser Form bieten 
sich insbesondere für arbeits- und planungsintensive Unterrichtsformate notwen-
dige Räume. Dies ist eindeutig nicht auf Projektunterricht beschränkt; auch wenn 
dieser hier gut geeignet ist und am häufigsten praktiziert wird (vgl. ebd., S. 63 f).  
 
Huber selbst weist darauf hin, dass mit einer Kategorisierung nach Organisations-
formen noch keine Informationen über Ziele und Aufträge von fächerübergreifendem 
Unterricht gegeben seien. Vielmehr stünde sie als Orientierungsrahmen für die In-
tensität der einzubeziehenden Planungsvoraussetzungen sowie die der Koordinie-
rungsbedürftigkeit zwischen den Beteiligten zur Verfügung. Die genannten Ziele des 
Unterrichts ließen sich jedoch hiermit in Verbindung setzen, je nach Komplexitätsstu-
fe in verschiedener Weise. Diesen Anspruch, nach den Zielen ausgerichtet zu sein, 




Hiller-Ketterer und Hiller (1997) schlagen eine Systematik fächerübergreifenden 
Unterrichts nicht nach unterrichtsorganisatorischen, sondern nach didaktischen 
Funktionen vor. Sie entwickeln ebenfalls fünf Typen des fächerübergreifenden Unter-
richts, die bedingt durch ihren grundsätzlich anderen Zugang nicht konvergent zu 
denen Hubers verwendet, aber jeweils zumindest teilweise auf seine Kategorien 
angewendet werden können. Hiller-Ketterer und Hillers Systematik ist dabei ebenso 
ohne Wertung der einzelnen Stufen hierarchisch-aufsteigend angelegt, wie die Hu-
bers und lässt sich so nur in Form von, von den Organisationsstrukturen unabhängi-
ger Funktionen in das Schema (Tab. 1) integrieren (vgl. Hiller-Ketterer & Hiller 1997, 
179 ff.; vgl. Moegling 1998, S. 58 f; 2010, S. 28 f): 
 
1.* Fächerübergreifender Unterricht zur Begründung der Notwendigkeit fachlicher 
Spezialkurse:  
Hier werden zur Bearbeitung aktueller anstehender Problemstellungen in einem 
Fach Begrifflichkeiten und Bezüge aus parallel laufenden Fächern verwendet, 
um die Unverzichtbarkeit der fachlichen fundierten Grundlagen – sei es aus dem 
eigenen oder einem anderen Fach – für die Bearbeitung und Lösung der fachei-
genen Fragestellungen zu verdeutlichen (vgl. Moegling, 2010, S. 28).46 
2.* Fächerübergreifender Unterricht zur Demonstration der Nützlichkeit fachlicher 
Spezialkurse:  
Intention dieser didaktischen Funktion soll es sein, komplexe fachbezogene Vor-
haben (z. B. die gemeinsame Planung einer Exkursion) durch Ansätze verschie-
dener Fachperspektiven (z. B. Sozialwissenschaften, Geografie, Sprachen) vor-
zubereiten. Auch hier soll die Relevanz des Fachlichen bewusst gemacht wer-
den, allerdings in dem Sinne, dass es in der Fortführung der Problembehandlung 
durch fächerübergreifendes Bearbeiten ergänzt oder darauf aufgebaut werden 
kann (vgl. ebd). 
 
 
                                            
46 Aufgrund der Übersichtlichkeit und in Anerkennung der gelungenen Zusammenfassung der einzel-
nen didaktischen Funktionen wird hier in erster Linie auf die Rezeption Moeglings (2010) zurück-
gegriffen. 
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3.* Fächerübergreifender Unterricht zur Relativierung von Fachperspektiven:  
Hier soll gezeigt werden, dass der Fachunterricht selbst seine eigenen Grenzen 
sowie die künstlich konstruierte und kontrovers zu betrachtende Reduktion des 
fachlichen Fokus illustrieren kann. Das jeweilige Fach wird in seiner Alleinstel-
lung relativiert und kritisch reflektiert betrachtet, indem dargelegt wird, wie defizi-
tär das rein Fachliche ohne erforderliche fachübergreifende Bezüge bleiben wür-
de (vgl. ebd). 
4.* Fächerübergreifender Unterricht zum Zwecke der Demonstration und Erprobung 
gemeinsamer Verfahren und formaler Wechselwirkungen:  
Die Idee hinter diesem Auftrag ist die, in ungefächerten Kursen „Formen und 
Leistungen vergleichbarer Theorieansätze und methodischer Verfahren in ver-
schiedenen [fachlichen] Erkenntnisbereichen", oder die experimentelle Erpro-
bung neuer Verfahren „zur Bewältigung interdisziplinärer Kooperationsprobleme" 
erfahrbar zu machen (Hiller-Ketterer & Hiller, 1997, S. 182). Somit sind hier meh-
rere Fächer miteinander koordiniert an der Arbeit zu einem Thema vertreten. Ei-
ne Fragestellung bzw. ein Arbeitsvorhaben kann so inhaltlich wie methodologisch 
aus verschiedenen Perspektiven bearbeitet werden (vgl. Moegling, 2010, S. 29). 
5.* Fächerübergreifender Unterricht zum Zwecke der ‚Entselbstverständlichung' und 
‚Enträtselung' von Ausschnitten der Alltagswirklichkeit und zu deren Erprobung in 
begrenzten Aktionen:  
Die angemessene Einbindung lebensweltlicher Bezüge und gegenwärtiger Prob-
leme und Fragen von Schülern sowie die Herstellung subjektiv, aber auch ge-
sellschaftlich sinnvoller Interpretationsmuster sind als ein Ziel des fächerüber-
greifenden Unterrichts zu formulieren. Dies muss jedoch in authentischer und ef-
fektiver Weise geschehen und darf keine reaktive Folge aus Kritik zur Einseitig-
keit des Fachunterrichts darstellen. In dieser letzten Kategorie steht nun im Mit-
telpunkt, wie fächerübergreifender Unterricht durch Erweiterung des Methoden- 
und Organisations- und damit auch des Erfahrungsspektrums hierauf hinwirken 
kann. Das konstruktive Moment des fachlichen Wirklichkeitsanspruchs kann 
durch die reflexive Anwendung dieses Spektrums in seiner Breite aufgezeigt 
werden. Hiermit wird auch – so behutsam wie nötig und doch so deutlich wie 
möglich – die Möglichkeit des Scheiterns bzw. der nicht gegebenen Passfähig-
keit von (fachlichem) Zugang und der Lösung eines lebensweltlichen Problems 
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gegeben. Der Zusatz in begrenzten Aktionen spricht auf die in den meisten Sys-
tematiken fächerübergreifenden Unterrichts (auch in Hubers) vorherrschende 
Zeitweiligkeit an, die eben solche geleiteten Grenzerfahrungen ermöglicht (vgl. 
Hiller-Ketterer & Hiller, 1997, S. 183 ff.). 
 
Nach den Systematiken nach je einem leitenden Kriterium soll nun der Versuch einer 
beide Ansätze verbindenden Systematisierung aufgezeigt werden. Hiermit soll deut-
lich gemacht werden, dass sich die Ansätze trotz ihrer grundverschiedenen intentio-





Beckmann (2003) unternimmt in ihrem Ansatz den Versuch, beide Systematiken in 
einem Raster zu verknüpfen. Als äußerliches, weil organisatorisches Kriterium die-
nen ihr hierbei in erster Linie die verschiedenen Möglichkeiten der Kooperation. Nach 
zunehmender Intensität und Komplexität können hier verschiedene Stufen erreicht 
werden. Die Stufen eins bis drei sind nahezu kongruent mit denen in Hubers Syste-
matik. Die vierte Stufe fasst Hubers Typen 4 und 5 zusammen. Wegen ihrer großen 
Ähnlichkeit zu der Systematik Hubers werden die einzelnen Stufen hier inhaltlich 
nicht näher betrachtet, sondern lediglich in Verbindung mit den neu hinzukommen-
den Attributen dargestellt. Entsprechend der in diesem Ansatz zentralen (personel-
len) Zusammenarbeit oder Kooperation zwischen mehreren beteiligten Fächern, wird 
hier zusätzlich zwischen fächerübergreifendem Unterricht (maximal charakterisiert 
durch Parallelarbeit in getrennten Klassen) und fächerverbindendem Unterricht (cha-
rakterisiert durch Zusammenarbeit auf Ebene der Lehrer und Lerngruppen) differen-
ziert (vgl. Beckmann 2003, S. 8 ff.).  
 
Die folgende Übersicht zeigt, welche Formen der Kooperation den bekannten Stufen 
fächerübergreifenden Unterrichts zugeordnet werden können: 
Fächerübergreifender Unterricht 
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•* Als Stufe 1 zeichnet sich fächerüberschreitender Unterricht (Huber) in diesem 
Konzept durch themen- und leitfachbezogene Arbeit (der einzelnen Fächer) 
aus.  
•* Als Stufe 2 wird fächerverknüpfender Unterricht  (Huber) durch themenbezo-




•* Als Stufe 3 ist fächerkoordinierender Unterricht (Huber) mit planungsbezoge-
ner Parallelarbeit zu übersetzen.  
•* Als Stufe 4 sind fächerergänzender und fächeraussetzender Unterricht (Hu-
ber) durch eine planungsbezogene Gemeinschaftsarbeit gekennzeichnet. Dies 
gilt für parallel zu Fachunterricht stattfindende Phasen ebenso wie für kon-
zentrierte Phasen ungefächerten Unterrichts. 
 
Mit dem Ziel, die methodisch-didaktische Entscheidungsebene mit einfließen zu 
lassen, verknüpft Beckmann in ihrem Raster die Stufen der Organisations- oder hier 
Kooperationsformen zunächst mit methodischen Kooperationsansätzen. Zu diesen 
werden Beispielorientierung (exemplarische, zeitlich flexible und begrenzte sowie 
von anderen Beteiligungen nicht abhängige Option des Fächerübergriffs), Lehr-
gangsorientierung (umfassendere, thematisch in einen Gesamtzusammenhang ein-
gebundene Arbeitsweise) sowie Projektorientierung (Vorgehen in eigenem zeitlichen 
und thematischen Rahmen) gezählt (vgl. ebd., S. 12 ff.).  
Eine verknüpfende Integration von äußerlichen (Organisationsformen, z. B. nach 
Huber) und innerlichen Kriterien (didaktische Funktionen, z. B. nach Hiller-Ketterer 
und Hiller) lässt sich – wenn auch lediglich auf systematischer Ebene ohne inhaltli-
che Entsprechung – hier erstmals erkennen. Die entscheidende Verbindung ge-
schieht nun mit der Integration der Formen der Berührung, mittels derer didaktische 
Funktionen zumindest in Umrissen zuzuordnen sind. Diese Berührungspunkte kön-
nen sich ebenso aus Fremdheit wie auch aus Gemeinsamkeit der Fächer ergeben. 
Hierbei werden vor allem im Umgang mit den Fremdaspekten Übereinstimmungen 
mit dem Ansatz der didaktischen Funktionen (Hiller-Ketterer und Hiller) deutlich (vgl. 
ebd., S. 14 ff.).  
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Wie passfähig die Formen Nutzen von Fremdaspekten, Integration von Fremdaspek-
ten sowie Mischung mit Fremdaspekten sich mit den Kategorien dieses Ansatzes 
verhalten, wie wenig weit auseinander also die Systematiken trotz verschiedener 
Ausgangsperspektiven liegen, wird in Tab. 147 sichtbar. 
Das ebenfalls in dieses Schema integrierte Kriterium, das Beckmann als Interessen-
Orientierung bezeichnet, ist bewusst losgelöst von jeglicher Systematik. In ihm zei-
gen sich neben den didaktischen Funktionen nun erstmals didaktische Intentionen. 
So kann ein fächerübergreifender Unterricht eine Inhalts-, Methoden-, Kompetenz- 
und Denkweisenorientierung aufweisen. Er kann diese jedoch (bestenfalls) auf einer 
Meta-Ebene auch zum Thema selbst machen. 48  Zwar sind schwerpunktmäßige 
Zuordnungen in Bezug auf die Determinanten möglich und werden mit steigender 
Niveaustufe auch offensichtlicher; es könnten sich jedoch auch in den einfachere 
Formen fächerübergreifenden Unterrichts alle Orientierungen als leitend identifizieren 
lassen.   
Eingang in das Gesamt-Schema findet mit der Qualität oder Ausprägung der inhaltli-
chen Beziehung der Fächer letztlich ein weiteres Kriterium, dessen Kategorien sich 





Huber (1995b, S. 168) bemerkt zu den Bezügen der Fächer zueinander, dass  
„innerhalb dieser Formen [...] die inhaltliche Beziehung zwischen den je-
weils einbezogenen Fächern noch ganz verschieden akzentuiert sein 
                                            
47 „Die Tabelle gibt Hinweise darauf, dass ein Aufsteigen auf den Stufen mit einer Abkehr von der 
Fachsystematik hin zu einer eigenen fächerübergreifenden/fächerverbindenden Systematik ver-
bunden ist. Wenn bei der themen- [...] bezogenen Arbeit die Fremdaspekte lediglich genutzt wer-
den, kann das [...] [einzelne Fach; Anm. d. V.] im Wesentlichen seine Autonomie und damit seine 
eigene Fachsystematik behalten. Dagegen bedeutet die Kooperation auf den höheren Stufen, 
insbesondere aber die Integration der Fremdaspekte, die Mischung mit Fremdaspekten, aber 
auch die Projektorientierung eine viel stärkere Verknüpfung, die Beibehaltung der Fachsystema-
tik zumindest erschwert“ (Beckmann 2003, S. 25 f.). Diese das ursprüngliche und weniger kom-
plexe Schema betreffende Erläuterung kann auch für die weiterentwickelte Version gelten. 
48 Zu dieser Meta-Reflexion als didaktischer Intentionen fächerübergreifenden Unterrichts aus er-
kenntnistheoretischer Sicht vgl. Kap. 3.2; zu ihrer zentralen Rolle in der Entwicklung wissen-
schaftspropädeutischer Kompetenzen im fächerübergreifenden Unterricht vgl. Kap. 4.2 und 
5.2.2. 
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[kann]: komplementär, konzentrisch, kontrastiv bzw. dialogisch oder reflexiv 
[…]“. 
Das Verhältnis dieser Beziehung ist somit ebenfalls nicht an die hier abgebildeten 
Systematiken gebunden. Es kann sowohl in der interdisziplinären Forschung als 





−* Komplementär: Die Sicht oder Erfahrung eines Faches ergänzt die ande-
re. 
−* Konzentrisch: Die Sichtweisen mehrerer Fächer richten sich auf einen 
gemeinsamen Gegenstand oder Problembereich. 
 
•* Interdisziplinär (im engeren Sinne) 
−* Kontrastiv oder dialogisch: Die Sicht eines Faches widerspricht der ande-
ren, relativiert sie, übersetzt sie oder hilft, sie zu verstehen. 
 
•* Metadisziplinär49 
−* Reflexiv: Mit Hilfe anderer, fachfremder Sichtweisen, die bewusst einge-
nommen werden, wird die Sicht in Möglichkeiten und Grenzen des eige-
nen Faches reflektiert. 
                                            
49 In den in Kap 5.2 und 6 dargestellten fachlichen und fächerübergreifenden Kompetenzmodellen 
wird diese Form des Fächerverhältnisses stets als die anzustrebende gekennzeichnet. 
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Tab.1. Stufen der Kooperationsformen und ihre möglichen Ausprägungen und ihre dialogischen Beziehungen (Modifiziert und erweitert nach Beckmann, 2003, S. 
25; Huber, 1997, nach Labudde, 2003, S. 54)   
Über-
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2.2 Fazit und Folgerungen II 
Die in diesem Kapitel skizzierten Ansätze stellen zweckmäßige Möglichkeiten dar, 
die unterschiedlichen technisch-organisatorischen und methodisch-didaktischen 
Ausrichtungen fächerübergreifenden Unterrichtens differenziert aufzuzeigen und in 
eine Systematik zu bringen. Hierbei bieten sie in ihrer (mehr oder weniger in die Tiefe 
gehenden) ordnenden Übersicht erste Orientierungen. Aussagen zur inhaltlich-
didaktischen Gestaltung fächerübergreifenden Unterrichts können hieraus anschlie-
ßend erarbeitet werden.  
Mit der Darstellung der verschiedenen Systematisierungsansätze endet der Teil der 
konzept-theoretischen Herleitung für das Prinzip des fächerübergreifenden Unter-
richts, in der die weitreichenden Möglichkeiten seiner Umsetzung verdeutlicht werden 
sollten. Mit deren Zusammenführung wiederum war die Absicht verbunden, heraus-
zuarbeiten, dass diese Ansätze und Systematiken sowohl unabhängig voneinander 
zur Planung und Durchführung fächerübergreifenden Unterrichts zu Hilfe genommen 
werden, als auch in enger Dependenz ihrer jeweiligen Intentionen gesehen werden 
können. Innerhalb dieser wechselseitigen Abhängigkeiten ergänzen sich die jeweili-
gen Kriterien zu einem Gesamtschema, in dem deutlich wird, dass dessen Bedin-
gungsfelder (oder einzelnen Kriterienkataloge) in keiner diametralen, sondern viel-
mehr in einer dialogischen Beziehung zueinander stehen. 
Durch das Aufzeigen des gesamten Spektrums – von sehr geringen Anforderungen 
in Planung und Gestaltung bis hin zu konzeptionell anspruchsvollen Varianten fä-
cherübergreifenden Unterrichts, aber eben auch der vielschichtigen Lesarten und 
Möglichkeiten der Interpretation, soll, dem zweiten in Kap. 1.3.1 formulierten Auftrag 
entsprechend, die Möglichkeit gegeben werden, bestehende Ressentiments, die oft 
von einer (unverschuldeten) Unkenntnis50 der Weite dieses Spektrums herrühren, 
aufzulösen. 
                                            
50 Die hier angesprochene Unkenntnis vieler Aspekte fächerübergreifenden Unterrichts ist einer „von 
der Schulpraxis abgekoppelte[n] und das spätere Berufsfeld kaum betreffende[n] Lehrerausbil-
dung“ (Moegling, 1998, S. 207) geschuldet, die ganz im Sinne der in Kap. 1 skizzierten traditio-
nellen, an wissenschaftlichen Disziplinen orientierten Differenzierung eine Ausbildung in zwei 
oder drei isolierten Fächern ohne gegenseitige Bezugnahme vorsieht.  
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Im nächsten Schritt wird anhand ausgewählter bildungstheoretischer Zugänge und 
ihnen anhängender didaktischer Ansätze der Versuch unternommen, die sich aus 
den Betrachtungen des Fachunterrichts (Kap. 1) abgeleiteten Desiderate hinsichtlich 
einer wissenschaftlich-theoretisch fundierten Herleitung der Intentionen fächerüber-
greifenden Unterrichts aufzulösen.  
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3 Bildungstheoretische Fundierung fächerübergreifenden 
Unterrichts unter dem Einfluss der Dialektik von Erfahrung 
und Perspektivität 
Eine der zu bearbeitenden Aufgaben im Rahmen von Forschung zum Prinzip des 
fächerübergreifenden Unterrichts zeigt sich in der theoretisch legitimierenden Fundie-
rung. So wird dieses bisweilen als theorielos oder zumindest -fern und ohne aner-
kannte wissenschaftliche oder didaktische Modelle bleibend kritisiert.51 Möglicher-
weise stellt dies einen der Gründe der mithin noch immer herrschenden Ressenti-
ments in weiten Teilen schulischer Praxis dar, die der „nach wie vor [als] marginal“ 
(Widmer, Labudde, Heitzmann und Heiniger, 2003, S. 10) zu bezeichnenden Stel-
lung dieses Prinzips zugrunde liegen. Um einen Teil zur Bearbeitung dieser Aufgabe 
(des Aufzeigens von Möglichkeiten hilfreicher theoretischer Fundierung) beizutragen, 
sollen im Folgenden deutlich sichtbare Anschlussfähigkeiten an bildungs- sowie 
infolgedessen an erkenntnistheoretische52 Ansätze aufgezeigt werden. Diese Zu-
sammenhänge von didaktischen und theoretischen Konzepten sind  bislang unge-
klärt:  
„Inwieweit hinter den einzelnen Konzepten von FüU [fächerübergreifendem Unterricht; 
Anm. d. V.] verschiedene Bildungsvorstellungen [...] stehen, ist im Detail zu klären“ 
(Labudde, 2003, S. 63).  
 
Diese Zugänge decken in großen Bereichen eben jene in der Kritik am Fachunter-
richt aufgezeigten Defizite in Bezug auf den zu erfüllenden Bildungsauftrag von 
Schule ab. Zu diesem Zweck der Identifizierung oben genannten Anschlussofferten, 
sollen die großen Schnittmengen zu den Theorien und zu den aus ihnen entwickelten 
                                            
51 Diese Kritik lässt sich unschwer widerlegen. Es besteht eine Vielzahl an theoretischen und didakti-
schen Modellen, die fächerübergreifenden Unterricht als eine ihnen eigene Konsequenz fordern 
oder zumindest als Verwirklichungsoption sehen. Die unüberschaubare Vielzahl an – oft nicht 
explizit theoretisch reflektierten – Anwendungsbeispielen fächerübergreifenden Unterrichts lässt 
aber einen Mangel an wissenschaftlicher Fundierung vermuten. Allein dies ist jedoch Anlass ge-
nug, exemplarisch die ungeahnt enge Verzahnung fächerübergreifender Didaktik und (in diesem 
Falle) bildungs- und erkenntnistheoretischer Konzepte näher zu beleuchten. Hierdurch eröffnen 
sich ebenfalls Spielräume für die (über diese Arbeit weit hinausreichende) Bearbeitung der weite-
ren, bereits genannten offenen Arbeitsaufträge zur stärkeren Etablierung fächerübergreifenden 
Unterrichts im Schulalltag: Dies sind in erster Linie die Messbarmachung fächerübergreifender 
und vor allem auch fachlicher Erkenntnisgewinne der Schüler. Oder besser: deren Zusammen-
spiel. 
52 Dem im späteren Verlauf betrachteten Ansatz der konstruktivistischen Didaktik werden Bezüge 
sowohl aus Erkenntnis- als auch aus Lehr-Lern-Theorie zugesprochen. Diese Arbeit beschränkt 
sich in der umschreibenden Formulierung auf die erkenntnistheoretischen Anbindungen, ihr ist 
jedoch auch immer der lehr-lerntheoretische Impetus gemein. 
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didaktischen Ansätzen erkennbar gemacht werden. Wo immer möglich, werden hier-
zu Anknüpfungs- und Bezugspunkte zu Charakteristika fächerübergreifenden Unter-
richts in Einschüben expliziert.   
Die auf diesen theoretischen und theoriekonformen Ansätzen fußenden Bildungser-
wartungen und -ansprüche, lassen sich im späteren Verlauf sowohl als zentrale Ele-
mente des fächerübergreifenden Unterrichts, als zielführende Kriterien bei der Ent-
wicklung hierauf auflösender Kompetenzformulierungen (Kap. 5) und als bedeutsa-
me Zielbestimmung in der fachdidaktischen Auslegung (Kap. 6) identifizieren.    
3.1 Die Bildungstheorie als Fundament fächerübergreifenden Unter-
richts   
Mit ihrer Ausrichtung auf einen „zeitgemäßen und zukunftsoffenen [allgemeinen; 
Anm. d. V.] Bildungsbegriff“ (2007, S. 49) spiegeln Klafkis Neue Studien zur Bil-
dungstheorie und Didaktik und ihre zentralen Aussagen auffallend viele der Argu-
mente wider, derer sich auch die Diskussion um die Begründung fächerübergreifen-
den Unterrichts bedient. Entlang der unterschiedlichen Dimensionen dieses allge-
meinen Bildungsbegriffs werden hier die Verständnisse Humboldts (Entfaltung aller 
menschlichen Kräfte), Pestalozzis (Bildung von Kopf, Herz und Hand) und Herbarts 
(Vielseitigkeit der Interessen) zu einem Ansatz zusammengeführt, der durch entde-
ckendes Lernen sowie exemplarisches, gründliches Verstehen anhand der Bearbei-
tung beispielhafter lebensweltlicher und aktueller Probleme gekennzeichnet sein soll 
(vgl. Klafki, 2007, S. 30).53  
Da nun solch reale oder an die Realität angelehnte konstruierte Problemfälle anders 
als Schulfächer und deren Lehrpläne nicht an einen fachlichen Fokus gebunden sind, 
kann ihre Bearbeitung gegen eine (bewusste oder unbewusste) Annahme und Ver-
festigung einer bestimmten Sichtweise wirken. So lässt sich über sie ein Problembe-
wusstsein entwickeln, welches durch den exemplarischen und dabei bewusst über-
fachlich-reflexiven Umgang einzelne (fachliche) Perspektiven aber auch die dahinter-
                                            
53 Die aktuelle Diskussion um alternative Vermittlungskonzepte entlehnt die hierzu von Klafki entwor-
fenen epochaltypischen Schlüsselprobleme (der Menschheit) vielfach als eine Stütze ihrer Legi-
timation für fächerübergreifenden Unterricht (vgl. hierzu u. a. Peterßen, 2000, S. 60; Labudde, 
2006, S. 444; Bomhard, 2011, S. 24). Gleichwohl wird eine missverstandene, da unreflektierte 
Übernahme dieser auf personaler Ebene (Lehrerprobleme vs. Schülerprobleme) wie auch auf 
zeitlich-historischer Ebene (vergangene vs. aktuelle Epochen bzw. Generationen) kritisch be-
trachtet (vgl. hierzu u. a. Caviola et al., 2011, S. 21 f.). 
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stehenden Interessen aufzeigt. Klafki (2007, S. 62) sieht hierin die Möglichkeit, eine 
„problemsichtige Sensibilität“ oder anders: eine „emotionale Ansprechbarkeit“ bei den 
Lernenden zu erzeugen. Somit zeigen sich hier zwei Teilbereiche seiner eine Allge-
meinbildung charakterisierenden Trias an Grundfähigkeiten: Selbstbestimmungsfä-
higkeit (im Finden einer individuellen Zugangsweise zum Problem) und Mitbestim-
mungsfähigkeit (im Einbringen und argumentativen Diskurs eigener Lösungsversu-
che). Als nicht weniger relevant (für Allgemeinbildung und Problemlösung gleicher-
maßen) zeigt sich jedoch auch die dritte auszubildende Fähigkeit: das Handeln nach 
dem Solidaritätsprinzip. Diese zeigt sich hier in der Notwendigkeit, neben den selbst 
gewählten auch andere Zugänge und somit die Pluralität von Problemlösungswegen 
und Handlungsoptionen, welche nicht unmittelbar den eigenen Denkweisen entspre-
chen, anzuerkennen. Bildungswirksam wird die Entfaltung dieser Fähigkeiten, wenn 
die Lernenden sich dahingehend entwickeln,  
„im Sinne jener Einsicht zu handeln, also auch Kontroversen rational austragen zu können, 
d.h. aber auch sich selbst und den anderen die argumentativen Begründungen eigener 
Positionen und Entscheidungen abzuverlangen“ (ebd.; Herv. i. O.).  
 
Integraler Bestandteil dieser Bildung ist die Entwicklung zentraler – mithin fächer-
übergreifender – Kompetenzen für den Umgang mit dieser Pluralität der Sichtweisen. 
Klafki zählt hierzu die Bereitschaft und Fähigkeit zu Kritik und Selbstkritik sowie zu 
Argumentation, Empathie und letztlich auch vernetztem Denken. Ein hierauf abzie-
lender, bildungswirksamer Unterricht hat demnach nicht nur problemspezifischen 
inhaltlichen Erkenntnisgewinn zum Ziel, sondern auch immer die Entwicklung von 
Fähigkeiten und Einstellungen, die einer unkritisch folgenden und dabei unzulängli-
chen Vorverwaltung begrenzt erscheinender Perspektiven entgegenwirken sollen. 
Soweit Schule es zulässt54, soll die Beschäftigung mit lebensweltnahen Problemen 
neben einer intellektuellen Ebene (welche sich in der oben genannten Einsicht zeigt) 
aber auch eine emotionale Ebene (durch erlebte Betroffenheit) erfahr- und reflektier-
bar machen. Beides zusammen unterstütze schließlich, gemeinsam mit einem Be-
                                            
54 Auf die durch eine Orientierung von Schule an den „Perspektiven einzelner Funktionsbereiche 
hochgradig arbeits- und funktionsteiliger Gesellschaften, [...] schulisch gesehen: einzelner Unter-
richtsfächer“ denkbar ungünstigen Bedingungen in der Praxis, weist Klafki (2007, S. 64) selbst 
hin. Als Konsequenz daraus plädiert er im Weiteren für eine „prinzipielle Neustrukturierung des 
Verhältnisses von fachspezifischen Kursen und Lehrgängen einerseits und fächerübergreifenden 
Problemstellungen andererseits“. 
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wusstsein für (moralische und politische) Verantwortung, die Bildung von Entschei-
dungs- und Handlungskompetenz55 (vgl. Klafki, 2007, S. 63 ff.).56   
Neben den hier beschriebenen Parallelen zwischen bildungstheoretischem Ansatz 
und fächerübergreifendem Konzept hinsichtlich der unterrichtlichen Ausrichtung an 
den Schülern und den ihrer Lebenswelt entnommenen Problemen werden weitere 
Analogien deutlich sichtbar:  
Zum einen liegt ein Schwerpunkt neben der beschriebenen konzeptuell inhaltlich 
gesteuerten Auseinandersetzung auf einer expliziten Methodenorientierung57. Der 
Kern einer methodischen als Teil der kategorialen Bildung lässt sich nach Klafki 
(1972, S. 41; Herv. i. O.) als Einsicht formulieren, 
„daß die Inhalte der Bildung gar nicht richtig verstanden werden können, ohne daß der 
Schüler den ‚Weg’, der zu ihnen führt, mindestens in vereinfachter Form selbst geht. In-
halt und Methode sind unlöslich korrelativ aneinander gebunden. Der Inhalt birgt in sich 
den Weg, auf dem er zum Inhalt wurde – er hebt diesen Weg in sich auf; [...]. Die ‚metho-
dische Bildung’ also ist ein notwendiges Moment jeder wahrhaft bildenden Aneignung 
geistiger Inhalte“. 
 
Dies zeigt sich nun im fächerübergreifenden Unterricht in der Form, dass die für 
ebenso übergreifende exemplarische Aufgaben als zielführend erkannten und auf sie 
angewandten Arbeitsweisen von den Schülern bewusst mitentwickelt (oder zumin-
dest mitentdeckt), reflektiert und auf ihre allgemeine oder zumindest übertragbare 
Gültigkeit hin untersucht und daraus in nachfolgenden Problembehandlungen prakti-
sche Konsequenzen gezogen werden. 58  Voraussetzung hierfür ist erstens die 
Kenntnis differenter methodischer Ansätze und Arbeitsweisen aus den Fächern und 
zweitens die Einsicht, dass diese für eine praktische Anwendung auf Problemfälle 
selten unmittelbar (aus einem Fach) übernommen werden können. 
                                            
55 Hier wäre auch der Begriff einer allgemeinen Handlungsfähigkeit passfähig. Dadurch, dass er 
jedoch im fachdidaktischen Diskurs belegt und eindeutig mit bestimmten ihm anhängenden In-
tentionen assoziiert ist, wird hier in den Kapiteln 1-5 zunächst bewusst weitestgehend auf ihn 
verzichtet. In der Verbindung fächerübergreifenden Unterrichts mit dem Fach Sport (Kap. 6) 
kommt er – dieser fachlichen Bestimmung nach – auch zum Tragen. 
56 Unter dieser Perspektive werden die Möglichkeiten fächerübergreifenden Unterrichts zu affektiv 
bestimmtem Lernen besonders deutlich. 
57 Die explizite Methodenorientierung im fächerübergreifenden Unterricht wird in Bezug auf die Aus-
bildung wissenschaftspropädeutischer Kompetenzen ausführlich in Kap. 4.2 thematisiert. Im 
Rahmen der Darstellung verschiedener (zum Teil hieran anschließender) Kompetenzmodelle 
wird diese Orientierung in Kap. 5.2 ebenfalls deutlich. 
58 Zur Konstruktion von Perspektiven und ihrer Methoden vgl. Kap. 3.2. 
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Zum anderen ist eine ausgeprägte Handlungsorientierung charakteristisch für beide 
Ansätze. Ein eigenes, selbstverantwortetes Tun der Schüler soll hier zu einer – be-
reits als fächerübergreifenden Unterricht immanent beschriebenen – Erzeugung 
individueller Bedeutsamkeit und damit zu möglichst intrinsisch veranlagter Lernmoti-
vation verhelfen. Dies geschieht ganz nach dem von Hentig’schen Paradigma, wo 
immer möglich, Belehrung durch Erfahrung zu ersetzen (vgl. v. Hentig, 1993, S. 226). 
Die Bewusstmachung der vielschichtigen Möglichkeiten, eigene Interessensentwick-
lungen, selbst wenn sie über jene, zunächst im Problem exemplarisch aufgezeigten 
hinausgehen, zielgerichtet und gewinnbringend zur Problemlösung einbeziehen zu 
können, soll solch eine Motivation noch bestärken.59 Hierbei kann, ebenso wie im 
Falle der Methodenorientierung, durch bewusste Reflexion eine mögliche Verallge-
meinerung der eigenen Erfahrungen oder auch ihre Relativierung durch weitere Per-
spektiven geschehen. Dem bis hierher aufgezeigten hohen Grad an Reflexivität ent-
sprechend, ermöglicht ein nach diesen Kriterien handelnder Unterricht in seinem 
weiten Horizont zwischen den Polen beispielhafter, vom Lehrenden bereitgestellter 
Probleme und individueller Einstellungen, Interessen und Fähigkeiten der Lernenden 
ein genetisch-exemplarisch-sokratisches Lernen im Sinne Wagenscheins. Die Schü-
ler sollen sich in ihrem Lernen entwickeln und ihre Erfahrungen in neuen Aufgaben 
anwenden und dort wiederum neue Lernprozesse selbstständig vollziehen können 
(vgl. Klafki, 2007, S. 63 ff.; vgl. Wagenschein, 1970, S. 69 ff.). Ebenso wie zu Wa-
genscheins Lernkonzept werden auch zum Modell des situiertens Lernen Kongruen-
zen sichtbar. Dieses hat, wie in Kap. 4.1 dargestellt, ebenfalls im fächerübergreifen-
den Unterricht einen besonders hohen Stellenwert. 
Werden die hier beschriebenen Grundfähigkeiten eines bildungstheoretisch gefärb-
ten Problemunterrichts konsequent angewandt, so erscheint dies in besonderem 
Maße – wenn nicht ausschließlich – in einem fächerübergreifenden Unterricht um-
setzbar. Dies, und darauf sei an dieser Stelle nochmals deutlich hingewiesen, meint 
im Rahmen dieser Arbeit (ebenso wie in Klafkis Argumentation) stets einen – zeitwei-
lig oder kontinuierlich – den Fachunterricht ergänzenden60 Unterricht. 
                                            
59 Zur Argumentation des motivationalen Begründungsaspekts fächerübergreifenden Unterrichts vgl. 
Kap 4.1. Zu empirischen Forschungsergebnissen hierzu: v. a. Stübig, Bosse & Ludwig, 2002, S. 
71 ff.; zusammengefasst auch bei Ukley, 2011. 
60 In welchen Ausprägungen eine solche Ergänzung umzusetzen ist, ist in der Diskussion zur Idee 
des Ergänzungsunterrichts nach v. Hentig (1971) und den daraus erwachsenden Strukturen am 




Um einen Anschluss dieser Grundfähigkeiten an eine bisher nur tangierte unterricht-
liche Praxis zu ermöglichen, entwirft Klafki in einem nächsten Schritt eine bildungs-
theoretisch geprägte kritisch-konstruktive Didaktik. Diese adressiert – stärker als die 
theoretische Vorlage – den praktischen Teil des pädagogischen Prozesses der Ver-
mittlung. Bildung wird hierbei, angelehnt an eine kommunikationstheoretisch gepräg-
te Denkweise, als eine dynamische Beziehung zwischen den Lernenden und der 
Wirklichkeit angesehen, in der sich Subjekt (Schüler) und Objekt (Wirklichkeit) ge-
genseitig füreinander öffnen (oder der Theorie nach: sich gegenseitig erschließen). In 
dieser Beziehung, in der eigenes Begreifen und (Mit-)Gestalten von Gegenwart und 
Zukunft einen Raum schaffen soll für subjektive Sinnzuschreibungen und die Herstel-
lung von Verbindungen zur eigenen, individuell erlebten Wirklichkeit, zeigt sich nun 
die zuvor beworbene Selbstbestimmung als wichtiges Bildungsinstrument (vgl. Klafki, 
2007, S. 97).  
Das Gewicht dieser fruchtbaren Beziehung lässt sich in ihrem Verhältnis zu den 
„pädagogischen Zielvorstellungen“ des Unterrichts von Klafki (ebd., S. 119; Herv. i. 
O.) wie folgt unterstreichen: 
„‚Inhalte’, ‚Gegenständen’ werden überhaupt erst dadurch zu Unterrichtsthemen, daß sie 
unter bestimmten Fragestellungen zu denjenigen, denen diese ‚Inhalte’ [...] im Unterricht 
zugänglich werden sollen, in eine Beziehung gesetzt oder von den Schülern in den Unter-
richt eingebracht werden“.  
 
Ihren namengebenden konstruktiven Charakter gewinnt diese Didaktik, indem sie die 
– in der bisherigen Betrachtung deutlich hervorgetretene – Schülerorientierung zwar 
als ihr Zentrum und ihren Ausgangspunkt sieht, sich jedoch nicht einzig hierin auflöst. 
Vielmehr unternimmt sie den Versuch einer Vermittlung zwischen der bereits be-
schriebenen erfahrungs- und interessengesteuerten Schülerorientierung und der 
durch Erfahrungen und Perspektiven der Lehrenden repräsentierten Wissensorientie-
rung. Diese Vermittlung geschieht stets vor dem Hintergrund subjektiver Biographien 
beider Seiten. Unter Berücksichtigung dieser Einflüsse, soll im Verlauf jener Vermitt-
lung bei den Schülern ein Abwägungsprozess initiiert werden, der den Nutzen für die 
individuell subjektiv konstruierte aber auch für die (vermeintlich) objektiv konstruierte 
gesellschaftliche Bedeutsamkeit von Erkenntnissen und Einflüssen der Wissensori-
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entierung auslotet. Die Ergebnisse dieses Prozesses können dann wiederum bei der 
Konstruktion der Lösung künftig auftretender Probleme mit einbezogen werden. In 
diesem Sinne versteht sich die kritisch-konstruktive Didaktik als eine Didaktik des 
Aufzeigens multipler Sichtweisen auf ein Problem, aber eben auch der hinter den 
Perspektiven stehenden Interessen. Die sich hieraus ergebenden Erkenntnisse sol-
len so auf reflexive Weise zu einer Kompetenz zur gelingenden Problemlösung in 
lebensweltnahen Situationen beitragen. Hierin zeigt sich das ebenso namengebende 
kritische Moment der Didaktik besonders deutlich.  
Im problemorientierten fächerübergreifenden Lernen61 soll die (ganz der besproche-
nen Theorie entsprechend) miteinander korrespondierende konstruktive Generierung 
von Wissen und Einstellungen62 ebenfalls durch den hier beschriebenen, beidseitige 
Biografien reflektierenden Erfahrungsaustausch herausgefordert werden. Huber 
(2001, S. 314) folgend, stellt sich hier ein sehr dynamisches Prinzip dar, da „jedes 
einmal erreichte Ergebnis – auch ein Stück Fachkenntnis oder -systematik – nur der 
Ausgangspunkt eines neuen Problemlösungsprozesses ist“ und so auch Teil einer 
angesprochenen, sich sukzessive aufbauenden Handlungskompetenz, die sich zu-
nehmend auch auf ungewohntem Feld bewährt machen soll und kann. 
Als ein bedeutsamer Bestandteil eines auf solch eine unter reflexiver Berücksichti-
gung von Biografien entstandene Handlungskompetenz ausgerichteten Unterrichts 
zeigt sich in der kritisch-konstruktiven Didaktik somit der Einbezug der sozial-
interaktiven Dimension des Lernens. Der wechselseitige Interaktions- und Aushand-
lungsprozess zwischen Lehrern und Schülern sowie zwischen Schülern untereinan-
                                            
61 Fächerübergreifender Unterricht wird in dieser Arbeit – wie in der Großzahl der sich mit ihm ausei-
nandersetzenden Veröffentlichungen – durchweg als ein Unterricht verstanden, der problemori-
entiert agiert und in dem Probleme – real oder konstruiert – stets den Ausgangspunkt mehrper-
spektivischer Beschäftigung mit Inhalten und Methoden darstellen. Stübig et al. (2008) und Ra-
benstein und Herzmann (2011) definieren fächerübergreifenden Unterricht gänzlich durch den 
Problembezug. In ihren Ansätzen werden „solche praktischen Probleme zum Ausgangspunkt des 
Lernens genommen, die als gesellschaftlich bestimmt und folgenreich wahrgenommen werden 
und daher nicht nur kognitiv kompliziert, sondern auch sozial verfasst sind und für eine ange-
messene Erörterung die Anwendung von mehr als nur einer Fachperspektive verlangen“ (Hahn, 
2011, S. 149). In Bezug auf die in Kap. 2.1.3 als mögliche Verhältnisse von Fächern untereinan-
der vorgeschlagenen Beziehungen, sehen Huber und Effe-Stumpf (1994) in diesem problemori-
entierten Ansatz am ehesten aspektivische Verhältnisse in komplementäre-ergänzender oder 
konzentrisch auf einen Gegenstand gerichteter Form. Diese Verständnis ist für diese Arbeit lei-
tend. Der Problembegriff selbst wird nach Mittelstrass (1987, S. 155) als ein Sachverhalt ver-
standen, der nach Lösungen verlangt und uns in seinem meist überfachlichen Charakter „nicht 
den Gefallen [tut], sich als Problem für disziplinäre Spezialisten zu definieren“. 
62 Hierin zeigt sich, wie fächerübergreifender Unterricht auch die affektive Seite des Lernens anspre-
chen kann. 
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der ist es, der bei der kritisch-reflexiven Konstruktion von Wirklichkeit und darauf 
aufbauenden Handlungsmöglichkeiten Hilfe bieten kann. Diese soziale Variable 
muss bei der Unterrichtplanung immer Berücksichtigung finden. Sie teilt dem Lehrer 
die Rolle des Unterstützers beim Aufbau der zunehmend selbstständigen Aneignung 
von Erkenntnissen und den hierzu führenden Methoden sowie Urteils- und schließ-
lich Handlungskompetenzen zu (vgl. Klafki, 2007, S. 124 f.).63  
Während somit der von der Theorie geforderte Anspruch auf Selbstbestimmung 
bereits eingelöst wird, zeigt sich in einem diskursiven Einbezug der Schüler – quasi 
als Konsequenz der hiermit einhergehenden Selbstständigkeit – auch Mitbestim-
mung als eine gelingend zu verwirklichende Ambition. Klafki fordert von einer solch 
fortgeschrittenen Form sozialen Lernens, in der sich durch kommunikative Aushand-
lungsprozesse wiederum Bezüge zu den Grundideen sokratischer Bildung zeigen, 
dass sie 
„bewußt und zielorientiert, im Sinne einer demokratischen Sozialerziehung auch in die 
Zielbestimmungen des Unterrichts und damit in die Unterrichtsplanung einbezogen wer-
den [muss]“ (ebd., S. 258). 
 
Eine hier geforderte bewusste Partizipation der Schüler an Planung und Durchfüh-
rung von Unterricht – als Gegenpol zu einer reinen Stoff-Überlieferung im Sinne 
eines pädagogischen Traditionalismus – zeigt sich auch im fächerübergreifenden 
Unterricht als bedeutende Eigenschaft: Sieht es das Konzept des mehrperspektivi-
schen Unterrichts der CIEL-Arbeitsgruppe (1974) als Ziel des Unterrichts noch sehr 
global an, eine „Ausgrenzung der Kinder von der Partizipation an der gesellschaftli-
chen Wirklichkeit zu verhindern“64 (Geigle, 2005, S. 210), so beziehen aktuellere 
didaktische Rahmenüberlegungen zu fächerübergreifendem Unterricht 65  Teilhabe 
explizit auf ein selbstaktives Handeln der Schüler – auch und besonders im bewuss-
ten und bewusst machenden Einbezug in Planung und Durchführung von Unterricht. 
Hierbei störende (Lern-) Hindernisse in Form von „Auseinanderdriften der eigenen 
Lernanliegen […] und den Unterrichtsinhalten“ (Stübig, Bosse & Ludwig 2002, S. 18) 
                                            
63 Dieses Beziehungshandeln wird als expliziter Bestandteil der konstruktivistische Didaktik in Kap. 
3.2.1.1 explizit thematisiert. 
64 Trotz dieses defensiv formulierten Einbezugs der Lernenden lässt sich das Konzept des mehrper-
spektivischen Unterrichts durchaus durch eine emanzipatorische Schülerorientierung charakteri-
sieren (vgl. Geigle, 2005, S. 210). 
65 Hier sind u. a. Stübig, Bosse & Ludwig, 2002; Forsbach, 2008 und Rabenstein & Herzmann, 2011 
zu nennen. 
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könnten eben durch eine solche innere Beteiligung der Lernenden und somit durch 
die (Selbst-) Gestaltung bildungswirksamer Lernprozesse ausgeräumt werden. Hier-
durch sollen auf der Ebene des Subjekts „Distanzen zwischen den Schülern und den 
Lernstoffen“ (ebd.) überwunden werden.  
Forsbach (2008, S. 31) definiert eine so zu verstehende, auf bewusster Schülerorien-
tierung  fußende Unterrichtsgestaltung als  
„nicht nur eine Orientierung an Erfahrungen und Interessen der Schüler […]. Vielmehr 
können diese ihre Fähigkeiten und Begabungen einbringen und zeitweise die Rolle des 
Lehrenden oder Fachspezialisten übernehmen. [So sind sie] […] aktiv an der Planung 
und Gestaltung des Unterrichts beteiligt“. 
 
Eine sich aus solch einer gelingenden Partizipation entwickelnde mögliche Steige-
rung wird in einem Einsatz von Schülern als Experten (oder in Anlehnung an Ten-
orth: als kompetente Laien) gesehen (vgl. Rabenstein & Herzmann, 2011, S. 102 
f.).66 
Der fächerübergreifende Unterricht bietet einer all die hier unter bildungstheoreti-
scher Perspektive betrachteten Komponenten einbeziehenden Beschäftigung mit 
dem Schüler als kognitivem, aber auch affektivem und sozialem Wesen, welche 
Grundlegung des pädagogischen Prinzips der Schülerorientierung ist, besonders 
aussichtsreiche Anschlussmöglichkeiten, da die Abkehr vom eindimensional-
kognitiven Zugang hier expliziter Bestandteil des Konzepts ist (vgl. Beckmann, 2003, 
S. 36 ff.).   
 
Trotz eines zentralen Stellenwerts, den Schülerorientierung durch möglichst umfang-
reichen Einbezug biografischer Erfahrungen und Interessen der Lernenden in der 
hier skizzierten didaktischen Konzeption einnimmt, gilt im Rahmen konkreter Unter-
richtsplanung innerhalb der kritisch-konstruktiven Didaktik das Primat der Zielent-
scheidungen, welches besagt, dass 
„sowohl die Entscheidung darüber, was jeweils und in welcher Perspektive etwas Ge-
genstand, Thema des Unterrichts sein soll oder besser: was sich im Prozess des Unter-
richts als perspektivisch erörterte Thematik aufbaut, als auch Entscheidung über Metho-
den und Medien des Unterrichts, weiterhin die Beurteilungen der Bedeutung der jeweili-
gen soziokulturell vermittelten ‚anthropogenen’ sowie der institutionellen Bedingungen für 
                                            
66 Vgl. hierzu die Ausführungen zum Zusammenhang von Motivation und Schülerorientierung in Kap. 
4.1. 
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Unterricht [...] nur von den Zielsetzungen des Unterrichts her begründet möglich [sind]“ 
(Klafki, 2007, S. 259; Herv. i. O.). 
 
Diese Zielsetzungen können dabei jedoch niemals selbst als gegeben gelten oder 
unhinterfragt (etwa aus Lehrplänen) übernommen werden, sondern bedürfen immer 
einer Genese, die durch Selbstbestimmung und Mitbestimmung zumindest mitge-
prägt ist. Des Weiteren können die Unterrichtsgegenstände aufgrund eines ihnen 
innewohnenden „immanent methodischen Charakters“ nie als „an sich seiende Ob-
jektivitäten“ (ebd. S. 261 f.) angesehen werden. Sie sind immer selbst – mindestens 
auf einer Meta-Ebene – auch inhaltsbezogene Methoden (wie eine mathematische 
Gleichung oder eine Konfliktlösungsstrategie) oder deren (zu erarbeitendes) Resul-
tat.  
 
Es zeigen sich in all den hier aufgezeigten Punkten deutlich wechselseitige Bezüge 
von Klafkis Bildungstheorie und ihrer Didaktik und dem Prinzip des fächerübergrei-
fenden Unterrichts. So wird auf der einen Seite (nicht zuletzt von Klafki selbst) fä-
cherübergreifendes Lernen als folgenrichtige Konsequenz einer theoriekonformen 
Ausformung von Unterricht postuliert (vgl. Klafki, 2007, S. 64). Auf der anderen Seite 
greifen (wie aufgezeigt) verschiedene didaktische und auch kompetenzorientierte 
Ansätze67, die sich mit fächerübergreifendem Unterricht befassen, explizit auf Ele-
mente dieser Bildungstheorie zurück. Als Beispiel sei hier der Bezug auf die prob-
lemorientiert-exemplarische Arbeitsweise anhand epochaltypischer Schlüsselprob-
leme (vgl. u. a. Peterßen, 2000, S. 61; Labudde, 2003, S. 51; Bomhard, 2011, S. 29) 
und der Abbildung dieser Arbeitsweise in Kompetenzmodellen (vgl. u. a. Moegling, 
2010, S. 69 ff.; Boller et al., 2007a, S. 19 f.; Hahn, 2008, S. 157 ff.; Bessen et al., o. 




Zwar relativieren neuere didaktische Ansätze die stark idealisierten anthropologi-
schen Kindheitsvorstellungen (ursprünglicher) reformpädagogischer Einflüsse und 
die mit ihnen verbundene übersteigerte Subjektbezogenheit, sie betonen gleichwohl, 
                                            
67 Vgl. zu fächerübergreifenden Kompetenzmodellen Kap. 5, zu fachlichen Modellen im Sport vgl. 
Kap. 6. 
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dass die Lernenden als Zentrum des Unterrichts zu sehen seien. Diese Position der 
child-centeredness68, deren Grundzüge auch in der bisher betrachteten bildungsthe-
oretisch geprägten Didaktik zu erkennen sind, wird jedoch mitunter mit einer Exklusi-
on sachbezogener Bedürfnisse und der Vernachlässigung fachsachlicher Richtigkeit 
verbunden, so etwa in Beckmann und Fischers (1990) Sammelband „Zur Polarität 
von Schüler- und Sachorientierung“.  
Dem Erfahrungsbezug als didaktische Kategorie und einer hieran ansetzenden An-
wendung als „hermeneutische[n] Akt“ bescheinigt Duncker (1999, S. 44 ff.) „eine 
ansehnliche Erfolgsbilanz“ im Bereich des „Findens und Aufspürens, des Interpretie-
rens und Deutens von Situationen, die erfahrungshaltig sind und die in ihrer Rele-
vanz für das Verstehen von Wirklichkeit und für ein verantwortliches Handeln in ihr 
erfasst werden müssen“. Dennoch zeigt sich in der Kritik, die (unter anderem) Prob-
leme der Realisierbarkeit in der Praxis beleuchtet, dass „Leistungen und Grenzen [...] 
oft dicht beieinander“ liegen (ebd., S. 50). Diese Kritikpunkte werden hier – eng an 
der Argumentation Dunckers – in der gebotenen Kürze zusammengefasst (vgl. 
Duncker, 1999, S. 44 ff.; Lersch, 1999, S. 58 ff.; auch Hillerer & Popp, 2004; v. Hen-
tig, 1973). 
Als die Planung des Unplanbaren wird die Schwierigkeit beschrieben, einen ausge-
sprochen diskontinuierlichen, individuell geprägten Prozess des Erfahrens in die 
Form initiierbarer (Lehr-)Strukturen zu überführen. Wo nur an bereits gemachte Er-
fahrungen angeknüpft wird, ist auch nur rückwärtsgerichtetes Betrachten der Wirk-
lichkeit möglich. Zukunftsorientiertes Neulernen ist somit schwer anzuregen oder 
vorzubereiten. Das Erfahren durch unvorhersehbare Ereignisse muss so ohne die 
lenkende oder ordnende Funktion geplanten Unterrichts stattfinden (vgl. Duncker, 
1999, S. 48).  
Eine übersteigerte Tendenz zur Zentrierung des lernenden Subjekts kann zu einer 
Verengung der Wahrnehmung der Außenwelt alleine aus der eigenen, subjektiven 
Perspektive führen: „Die Wirklichkeit wird dann gleichsam in konzentrischen Kreisen 
erschlossen, in deren Mittelpunkt die eigene Person steht“ (ebd.). Die Entwicklung 
eines übermäßig subjektorientiert ausgeprägten Weltbilds, welche objektive Stand-
punkte nicht mit einbezieht, wird hier als Folge gesehen. Auch grundsätzlich andere 
                                            
68 Dieser Begriff geht zurück bis auf die Erziehungstheorie und das pragmatische Lernkonzept von 
Dewey (1910/1991; 1916/1993). 
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Bildungsverständnisse – und so beispielsweise eben auch der Einbezug des Blick-
winkels weg vom eigenen Standpunkt (wie etwa bei Gadamer, 1960, gefordert) blei-
ben ausgeklammert, wenn einzig die eigene Betroffenheit entscheidend für eine 
unterrichtliche Beschäftigung ist (vgl. Duncker, 1999, S. 48 f.). 
Hiermit einher geht die Reduzierung auf günstig zu erreichende Erfahrungsräume, 
welche sich in einer Tendenz zur Provinzialisierung andeutet. Didaktische Mittel wie 
das der Verfremdung zum Aufzeigen von Wegen zur eigenen Erfahrung bleiben 
hierbei außen vor. So kann dann durch die Konzentration auf das naheliegende und 
damit leichter und unmittelbar ins eigene Handeln einzubeziehende das  
„geographisch, historisch und kulturell Ferne [...] ins Abseits [geraten]. So läuft der Erfah-
rungsbezug Gefahr, nur noch die unmittelbare Gegenwart in ihren dem eigenen Handeln 
zugänglichen Dimensionen zu thematisieren und schließlich nur noch das zu bestätigen, 
was die Schüler bereits kennen oder zu kennen glauben“ (Duncker, 1999, S. 49). 
 
Eine weitere Schwierigkeit stellt die Tendenz zur Ontologisierung von Wahrheit dar. 
Wenn ein eigenes unmittelbar sinnliches Erleben von Wirklichkeit einziges Mittel zur 
Wahrheitsfindung sein soll, besteht die Gefahr, einen Wahrheitsbegriff zu überneh-
men, der sowohl erkenntnistheoretisch als auch philosophisch überholt ist. Die Ab-
hängigkeit im Zuge von Konstruktionsleistungen bei der Wahrheitsfindung von sub-
jektiven Deutungsmustern und individuellen Interpretationen, aber auch von kulturel-
len wie sozialisatorischen Einflüssen kann nach einer solchen ausschließlich auf 
direkte Sinneswahrnehmungen beruhenden Auslegung des Erfahrungsbezugs keine 
Rolle spielen (vgl. ebd.).  
Schließlich wird eine schultheoretische Verkürzung oder, schärfer formuliert, die 
„Entschulung der Schule“ (ebd., S. 50) dann wahrgenommen, wenn Schule als reiner 
Erfahrungsraum aufgefasst wird. Denn dort, wo nur an dem angesetzt werden kann, 
was ohnehin schon außerhalb der Schule erfahren wird, kann sie nichts mehr zeigen, 
keine systematisch-methodischen Lernprozesse anbahnen, die in noch fremde Wis-
sensbereiche und deren Kultur einführen. Somit kann eine allein diesem Erfahrungs-
bezug verbundene Schule den Bildungsauftrag nicht erfüllen (vgl. ebd.). 
Ein letzter Kritikpunkt an übersteigertem Subjekt- und Erfahrungsbezug stellt die 
gegenseitige Perspektive (der Inhalte) dar. Von diesem Standpunkt aus betrachtet 
wird deutlich, dass epochaltypische Problemaufrisse, solange sie nicht von den 
Schülern selbst formuliert sind, einen zu weit (entfernt) gewählten Fokus darstellen. 
 59 
Eine Passung kann hierzu ohne Weiteres nicht gewährleistet werden. Im erfahrungs-
basierten Lernen mit spezifischem Bezug auf die in Klafkis Bildungstheorie entfalte-
ten Schlüsselprobleme wird so ein Entzug der Erfahrungshorizonte gesehen. Kriti-
siert wird hier, dass die Inhalte der meisten dieser Problementwürfe ganz oder zu-
mindest teilweise außerhalb der Reichweite der Lebenswelt und so der Erfahrungs-
schätze der Schüler liegen. Auch durch die unterrichtliche Bearbeitung dieser kann 
es, dem Ansatz des Erfahrungslernen folgend, nur zu einer unzureichenden Trans-
zendierung der individuellen Horizonte kommen (vgl. Lersch, 1999, S. 58 ff.). 
3.2 Erkenntnistheoretische Potentiale als Gegenentwurf zur anthro-
pologisch übersteigerten Subjektorientierung 
Bei eingehender Betrachtung der hier vorgestellten bildungstheoretischen Begrün-
dungsmuster fächerübergreifenden Unterrichts und der sich darauf beziehenden 
(teils scharfen) Kritik ist zu erkennen, dass eine sich allein auf die subjektiven Erfah-
rungen und den daraus erwachsenden Interessen der Schüler konzentrierende Aus-
richtung den Bildungsgehalt von Schule und Unterricht unzulässig schmälern würde. 
Um einer solch einseitigen Begegnung mit Problemen als Initiator inhaltlicher Be-
schäftigung im Unterricht entgegenzuwirken, bedarf es auch auf Ebene der theoreti-
schen Legitimierung Ergänzungen.  
Dieser Ergänzungsbedürftigkeit im Rahmen einer theoriegeleiteten Fundierung fä-
cherübergreifenden Unterrichts soll hier nun mit der Betrachtung eines zweiten di-
daktischen Ansatzes entgegnet werden. Anhand des Zugriffs auf die konstruktivisti-
sche Didaktik wird aufgezeigt, dass fächerübergreifender Unterricht sich mithin nicht 
allein auf die Bearbeitung der einen didaktischen Aufgabe, die der Herstellung sub-
jektgebundener Passfähigkeit, beschränkt, die primär im kritisch-konstruktiven An-
satz Anwendung findet. Auch für die Bearbeitung der anderen Aufgabe, die der De-
monstration von Perspektivenvielfalt und Aufklärung über die verschiedenen Abhän-
gigkeiten dieser Perspektiven, bietet er ein fruchtbares Anwendungsfeld (vgl. 
Duncker, 2005, S. 52). Hiermit soll den Vorhaltungen begegnet werden, fächerüber-
greifender Unterricht unterliege, durch eine – oftmals kolportierte – Legitimation ein-
zig durch bildungstheoretische Ziele, einer Beschränktheit im Sinne der oben ange-
führten Kritik und führe so zu einer Beliebigkeit in inhaltlicher und methodisch-
didaktischer Zielsetzung. Zu diesem Zweck werden im Folgenden diesen bildungs-
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theoretischen Zügen Ergänzungen in Form eines zweiten didaktischen Zugriffs zur 
Seite gestellt. Hierfür wird das Modell der konstruktivistischen Didaktik mit seinen 
Einflüssen aus Erkenntnis- und Lerntheorien gewählt.  
Spiegelbildlich zur Betrachtung des ersten didaktischen Ansatzes wird hierbei immer 
wenn möglich direkt auf Anknüpfungs- und Bezugspunkte der konstruktivistischen 




Der Ansatz der konstruktivistischen Didaktik, der in erster Linie von Reich69 vertreten 
wird, ist durch drei lerntheoretische Denkweisen beeinflusst. Diese sollen hier zum 
besseren Verständnis der sich anschließenden Ausführungen und Entwicklungen 
knapp dargestellt werden.  
Der erste Einfluss ist der durch den pragmatisch-pädagogischen Lernansatz De-
weys. Hierbei wird Wissen stets als das Produkt von Handlungen gesehen. Diese 
Handlungen können dabei selbst erfahren (experienced) oder erzeugt (process of 
experiencing) sein. In beiden Fällen wird Lernen als Vermittlung von Erfahrungen in 
einem Handlungsprozess, also in einem aktiven Vorgang verstanden, welcher zum 
Wissensaufbau führt. Die Abbildung externer Wirklichkeitsvorstellungen spielt in 
selbsttätigen Prozessen keine Rolle, wohl aber die äußeren Einflüsse, unter denen 
das Lernen situativ stattfindet. Kontinuierliche Erfahrungen in Verknüpfung mit den 
ihnen als zugehörig wahrgenommenen Eigenschaften der Umwelt zeigen sich hier 
als kontextbildend. Eine Anwendbarkeit von Wissen ist diesem Ansatz zufolge also 
zunächst abhängig von dem Erkennen der situationsabhängigen Bedeutsamkeit des 
eigenen Handelns. Kann diese Beziehung dann reflektiert werden, ist schließlich 
auch situationsunabhängige Übertragung anzubahnen70 (vgl. Dewey, 1991; Reich, 
2012). Überall wo in diesem Kapitel die Rede von Lerngelegenheiten ist, sind dieser 
Prägung entsprechende, schüleraktive Handlungssituationen gemeint. 
                                            
69 Reich ist mit dem bereits 1998 begründeten Ansatz von der „Ordnung der Blicke“  zumindest in der 
pädagogischen und didaktischen Aufbereitung und Erschließung des Gedanken des Konstrukti-
vismus federführend (vgl. 1998a, 1998b; weiterhin u. a. auch 1997, 2009 u. 2012). Des Weiteren 
als prägend angesehen werden können: Arnold (2012); Voß (1998, 2005) und Siebert (2005).    
70 Hier zeigt sich deutlich die Aktualität dieses Ansatzes, dessen Denkweise sich unschwer in der 
Diskussion um situiertes Lernen wiederfinden lässt (vgl. Kap 4.1).   
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Ein zweiter Einfluss zeigt sich in der Anbindung an Piagets konstruktivistisch gepräg-
te kognitive Psychologie. Vor allem das Verständnis von Lernen als Akt subjektiver 
Konstruktion71 ist hierbei für die konstruktivistische Didaktik von Bedeutung. Auch 
die hieran anschließende Entwicklungslogik von Lernprozessen lässt sich in ihr wie-
derfinden. Sie zeigt sich im sukzessiven Aufbau von Lernfähigkeit. Diese wird durch 
aktiv handelnde Auseinandersetzung mit der Umwelt, dem Sammeln eigener Erfah-
rungen hierin und der Ausbildung daran entwickelter Handlungsschemata entfaltet. 
Die verschiedenen Modi der Begegnung von Subjekt und Umwelt – in analytisch-
deutender Form (Assimilation) oder in anpassend-reagierender Form (Akkommodati-
on) – sind hierfür entscheidend (vgl. Piaget, 1969, 1974; Reich, 2012 ). 
Wygotskis psychologische Lern- und Entwicklungstheorie ist letztlich als dritter ent-
scheidender Einfluss zu nennen. Ihre Offenlegung des Zusammenhangs von Soziali-
sation und Kognition und die damit zusammenhängende Relevanz von Interaktion 
der Lernenden – mit anderen Lernenden ebenso wie mit ihrer Umwelt – werden hier 
betont. Diese Interaktion betreffend wird (auch) in dieser Theorie die Abhängigkeit 
des Lernerfolgs von selbstbestimmten und aktiv gestalteten Situationen (als Bezie-
hung zwischen Subjekt und Objekt) herausgestellt. Als weiterer bestimmender Faktor 
gilt die Passfähigkeit von eben diesen Handlungssituationen im Lernprozess und den 
individuellen soziokulturellen Bedingungen. Das Streben nach einem über diese 
Harmonie von Ansprüchen und Ist-Zustand hinausgehenden Niveau (oder auch hier 
einer nächsthöheren Lern- oder Entwicklungsstufe) des eigenen Wissens soll hier 
Motivation und Erfolgsgarant sein (vgl. Wygotksi, 1977; Reich, 2012).    
Allen drei Ansätzen gemeinsam ist die hervorgehobene Stellung eines aktiven Lern-
prozesses, der sich – vergleichbar mit der kritisch-konstruktiven Didaktik Klafkis – 
stets in eigenen Handlungen vollzieht. Das Ziel einer solchen Handlung ist dabei 
immer die Auflösung eines Spannungsverhältnisses zwischen dem Schüler (als Sub-
jekt) und der Umwelt (als Lern-Objekt). Eine weitere Gemeinsamkeit, die sich 
schließlich in dem hier betrachteten didaktischen Modell niederschlägt, ist der Fokus 
auf die an diesen Spannungsverhältnis Beteiligten. Entsprechend deren Betrachtung 
als zueinander in Beziehung stehende interagierende Systeme folgt die konstruktivis-
tische Didaktik den Grundannahmen eines gemäßigten, soziokulturellen Konstrukti-
                                            
71 Gänzlich frei von Subjektorientierung kann selbstverständlich ein didaktischer Ansatz niemals sein. 
Welche – weniger zentralistische, dafür mehr dialektische – Rolle sie hier spielt, wird im weiteren 
Verlauf deutlich. 
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vismus72. Hierbei ist entscheidend, dass sowohl die Interaktion der Schüler unterei-
nander oder die zwischen Schüler und Lehrer als auch die handelnde Beschäftigung 
mit der Lernumwelt im Vordergrund stehen können. Entgegen der Ausrichtung im 
Bereich der bildungstheoretisch geprägten richtet sich diese erkenntnistheoretisch 
geformte Didaktik somit nach dem Primat der Beziehungen (vgl. Reich, 2012). Den 
Beziehungen, die sich unmittelbar in den intersubjektiven, wie auch in Subjekt-
Objekt-Interaktionen zeigen können, wird hier mehr Bedeutung zugemessen als den 
hierdurch mittelbar zu vermittelnden Inhalten. Oder anders: Sie bilden den Kontext 
für den Aneignungsprozess von Wissen und sind somit auch integraler Teil dessen.  
Von diesem Stellenwert der Beziehungen ausgehend, lassen sich zwei Aussagen zur 
möglichen Abbildung von Wirklichkeit treffen. Erstens kann keiner der Beteiligten 
einen alleinigen Wirklichkeitsanspruch für seine ihm eigene Perspektive erheben, 
weil zweitens jede der Perspektiven ein die Wirklichkeit abbildendes, soziokulturell 
und biographisch geprägtes Konstrukt darstellt. Neben dieser Individualität der Kon-
struktion spielen auch die möglichen Akteurs-Konstellationen (wie etwa Abhängigkei-
ten und Machtverhältnisse) in den Beziehungshandlungen eine Rolle. Beide Fakto-
ren müssen bei der Bewertung von Handlungen im Lernprozess in Hinblick auf Inten-
tionen und Interessen der Beteiligten reflektiert werden.  
Auch die Abhängigkeit der unterschiedlichen Konstruktionen von der Handlungssi-
tuation selbst ist bei der Planung und Gestaltung von Unterricht zu berücksichtigen. 
Ein hierdurch geprägter Unterricht soll sich also dreifach an dem – im positiven Sinne 
undisziplinierten – Denken und Handeln der Lernenden orientieren, indem er somit 
stets die Grundprinzipien eines moderaten Konstruktivismus – nämlich Lernen als 
aktiver Prozess, Integrieren des Vorverständnisses und Kontextbezug – berücksich-
tigt (vgl. Labudde, 2003, S. 50). Ein solch undisziplinierter und somit von fachlichen 
Spektren der Sichtweisen unabhängiger Unterricht, der individuell-konstruktive Zu-
gänge ermöglichen und einbeziehen kann, scheint eo ipso fächerübergreifend zu 
sein.  
Es lassen sich letztlich zwei zentrale Aufgaben für eine konstruktivistische Didaktik 
erkennen, die jeweils einem zentralen Primat unterstehen. Hierbei ist das erste, auf 
                                            
72 Dieser fasst wiederum verschiedene konstruktivistische Ansätze im soziokulturellen Feld zusam-
men. Hier zu nennen ist in erster Linie der interaktionistische Konstruktivismus, da die von ihm 
ausgehenden Elemente für die in dieser Arbeit einbezogenen Ideen der konstruktivistischen Di-
daktik leitend sind. 
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personal-kommunikativer Ebene der Lernanlässe agierende Primat als Vorausset-
zung für das darauf aufbauende, auf die methodische Gestaltung dieser Anlässe 
ausgerichtete, zweite Primat zu sehen (vgl. Reich, 2012). 
 
3.2.1.1%Primat%der%Beziehung%
Der diesem Primat zugrunde liegende Beziehungsbegriff inkludiert sowohl intersub-
jektive als auch zwischen Subjekt und (Lern-) Objekt stattfindende Dialoge. Hierin tritt 
deutlich die systemisch geprägte Ausbuchstabierung konstruktivistischer Didaktik zu 
Tage.73  
Auf interpersonaler Ebene muss sowohl für die Herstellung fruchtbarer inhaltlicher 
Beziehungen als auch für hierfür essentielle Grundfähigkeiten wie Selbst- und Mitbe-
stimmung74 zunächst das hierarchische Beziehungssystem von Schule und Unter-
richt reflektierend betrachtet werden.  
„Eine konstruktivistische Didaktik steht hier vor dem Problem, zunächst einmal den Ort ih-
rer konstruktiven Bemühungen rekonstruieren zu müssen, um sich selbst in den Parado-
xien inhaltlicher Dominanz und beziehungsmäßiger Reflexionen hierüber situieren zu kön-
nen“ (Reich, 2002, S. 79). 
 
Insbesondere unter der Perspektive der Bewertung von Leistungen müssen hier die 
das System durchdringenden und dabei asymmetrisch veranlagten Machtverhältnis-
se innerhalb intersubjektiver Beziehungen, deren Dekonstruktion nur begrenzt 75 
möglich ist, offen angesprochen und reflektiert werden, sollen sie nicht als „bloßes 
Abstraktum“ (ebd.) erlebt werden. Nur unter der Voraussetzung der notwendigen 
Determiniertheit von Selbst- und Mitbestimmung können diese Beziehungen kon-
struktiv in den Lernprozess einbezogen werden.  
                                            
73 Ausführlich hierzu: Systemisch-konstruktivistische Pädagogik (Reich, 1997; 2011). 
74 Diese bildungstheoretisch begründeten Fähigkeiten, die bereits in Kap. 3.1.1 behandelt wurden, 
gelten – wenn auch unter anderer Gewichtung und differentem Duktus – auch für Bildung inner-
halb der Sichtweise konstruktivistischer Didaktik. Hier werden sie besonders als aus der kriti-
schen und dabei selbstbestimmten und selbstverantworteten Auseinandersetzung mit der Inten-
tionalität normativer Setzungen heraus zu entwickelnden Voraussetzungen für Lernen gesehen. 
Eine vertiefende diskurstheoretische Reflexion über den Bildungsbegriff in der konstruktivisti-
schen Didaktik findet sich bei Reich, 1998a und 1998b; über das Verhältnis von lern- und bil-
dungstheoretischer Didaktik auch bei Reich, 2012. 
75  Im angesprochenen Fall der Leistungsbewertung sind die Machtverhältnisse nicht unmittelbar 
aufzulösen. In Bezug auf eine Rollenverteilung nach Expertise und Wissen zeigt sich diese Mög-
lichkeit gerade im Rahmen von Konstruktions- und Dekonstruktionsleistungen (vgl. Kap. 3.2.1.2) 
im Lern- wie auch im Unterrichtsprozess jedoch explizit. Hier kann die Macht der Konstruktion 
(vgl. Reich, 2012, S. 138) auf fruchtbare Weise deutlich gemacht werden. 
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Auf Ebene der Subjekt-Objekt-Beziehung muss eine konstruktivistische Didaktik als 
Beziehungsdidaktik als erste Aufgabe – dem Primat der Beziehungen entsprechend 
–  Lernkontexte schaffen, die Anschlüsse an die verschiedenen vorhandenen Bezie-
hungen zulassen. Ebenso wie in dem zuvor betrachteten didaktischen Ansatz findet 
sich auch hier der Lernende in seiner Lebenswelt und muss eben dort abgeholt wer-
den. Im konstruktivistischen Sinne versteht sich diese  
„nicht nur [als] unsere räumliche Umgebung, sondern auch unser ‚thematisches Univer-
sum’[...], das, was uns wichtig und wertvoll ist, wofür wir uns interessieren. [...] Lebens-
welt ist nicht nur rezeptiv erlebte Umwelt, sondern auch die – durch unser Beobachten, 
Handeln, Unterlassen – aktiv gestaltete Wirklichkeit“ (Siebert, 2005, S. 29; Herv. i. O.). 
 
Ganz dieser Definition folgend, sind nun die Schüler im fächerübergreifenden Unter-
richt dazu aufgefordert, an ihre individuellen, nicht (fach)perspektivisch vorgeformten 
Vorerfahrungen anzuknüpfen und neues Wissen aktiv in einem für sie persönlich 
relevanten, durch sinnliche oder kognitive Auseinandersetzung gebildeten lebens-
weltlichen Kontext aufzubauen. So soll verhindert werden, dass die Konstruktion 
dieses neuen Wissens in von außen vorgefertigten Denkschablonen und Schemata 
der Fächer geschieht. Solche Muster können nur selbst im eigenen Lernprozess 
erfahren werden und bilden sich über die sukzessive Entwicklung aufeinander auf-
bauender Stufen ab.  
Eine solche Fokussierung auf die Kontexte des Lernens, die sich an kognitionspsy-
chologischen Erkenntnissen76 orientiert, bezieht neben der materialen Umwelt so-
wohl die biographisch-soziokulturellen Hintergründe der Lernenden als auch die 
späteren Anwendungssituationen des Gelernten mit ein. Hierbei gilt jeder Lernkon-
text und die ihm innewohnende Interaktion als einmalig und situativ77 (vgl. Siebert, 
2005, S. 32). Die Ausbildung globaler Lösungsschemata kann somit nicht Ziel der 
Lernprozesse sein; wohl aber die solcher, die zur Anwendung in ähnlichen zukünfti-
gen Lernsituationen oder -kontexten herangezogen werden können. Um ein solches 
Gerüst an Orientierungserfahrungen aufbauen zu können, ist es notwendig, die indi-
viduelle Relevanz sichtbar zu machen, denn  
                                            
76 Hier werden wiederum deutliche Bezüge zum Ansatz des situierten Lernens sichtbar (vgl. hierzu 
Kap. 4.1). 
77 Vgl. vorherige Anmerkung. 
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„gelernt wird nur das nachhaltig, was als ‚sinnvoll’ erfahren wird. Sinn meint nicht nur eine 
pragmatische lebenspraktische Bedeutsamkeit, sondern auch eine Relevanz für Identi-
tätsentwicklung und ‚Weltverstehen’. Ein solcher Sinn kann nicht pädagogisch ‚verordnet’ 
werden, sondern muss ‚erlebt’ werden“ (ebd. S. 33; Herv. i. O.). 
 
Reich (2012, S. 95) leitet hieraus folgenden Grundsatz der konstruktivistischen Di-
daktik ab: 
„Jeder Sinn, den ich selbst für mich einsehe, jede Regel, die ich aus Einsicht selbst auf-
gestellt habe, treibt mich mehr an, überzeugt mich stärker und motiviert mich höher, als 
von außen gesetzter Sinn, den ich nicht oder kaum durchschaue und der nur durch Auto-
rität oder Nicht-Hinterfragen oder äußerlich bleibende Belohnungssysteme gesetzt ist.“ 
 
Besonders in der Bereitstellung (und eben nicht in der Verordnung) von Lerngele-
genheiten, die an diese individuellen Kontexte anschlussfähig sind und so den Auf-
bau ebenso individueller Erfahrungsmuster begünstigen, werden die besonderen 
Möglichkeiten fächerübergreifenden Unterrichts mit den ihm immanenten, vielper-
spektivischen Zugangs- und Bearbeitungsweisen offensichtlich. Diese Lerngelegen-
heiten sind – ganz der Prägung konstruktivistischer Didaktik durch pragmatische 
Lernkonzepte entsprechend – vorzugsweise in handelnden Aktionen78 zu bieten. 
Aufgabe der Unterrichtsplaner und mithin der Lehrer in der Lernbeziehung ist es nun, 
mittels der sensiblen Bereitstellung von Anschlussmöglichkeiten eine dem oben 
stehenden Grundsatz entsprechende, sinnstiftende Intentionalität, also eine Passung 
zu den biographisch geprägten Erfahrungsrahmen für die Schüler zu erzeugen oder 
hier besser: zu konstruieren. Die geforderte Sensibilität bezieht sich dabei auf das 
(lehrerseitige) Zugeständnis der Strukturdeterminiertheit ihrer Schüler. Die anzubie-
tenden Lernkontexte können (im Sinne einer konstruktivistischen Pädagogik) immer 
nur als Angebote an die Lernenden verstanden werden, die Anschlüsse zulassen, da 
der Lernerfolg selbst nicht von außen zu bestimmen ist, sondern einzig „durch die 
vorhandenen (kognitiven und emotionalen) Strukturen [...]. Wir lernen das, was in 
diesen Rahmen passt, was uns zugänglich ist“ (Siebert, 2005, S. 143). Für den (Be-
ziehungs-)Raum, in dem sich solche Angebote für individuelle Anschlüsse ergeben 
                                            
78 Welche Ausbuchstabierungen dieser handelnden Aktionen sowohl in konstruktivistischer Didaktik 
als auch im fächerübergreifenden Unterricht möglich sind, wird im Exkurs in Kap. 4.1 offenbar.  
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können, prägte Kösel (hier 1993, S. 240; Herv. i. O.) den Begriff der didaktischen 
Driftzonen79:  
„Jedes Individuum driftet gemäß seiner eigenen autopoetischen Strukturen durch die In-
teraktionen mit dem umgebenden Milieu in bestimmten Entwicklungslinien [...]. Entschei-
dend ist, daß diese Entwicklung sich nur in dem individuellen Verhalten, Denken und 
Handeln zeigt, das dem einzelnen System zu diesem bestimmten Zeitpunkt möglich ist – 
gemäß der Strukturdeterminiertheit von lebenden Systemen“. 
 
Die eigentliche didaktische Aufgabe, die Herstellung von Anschlussfähigkeit80 inner-
halb der Subjekt-Objekt-Beziehung in dieser Driftzone gelingt nun, dem konstruktivis-
tischen Gedanken nach, indem eine möglichst optimale Diskrepanz zwischen den 
ursprünglich bestehenden kognitiven aber eben auch emotionalen Strukturen (dem 
oben genannten Erfahrungsrahmen) und den in der Lernsituation dargebotenen 
neuen Informationen geschaffen wird; oder anders: zwischen den eigenen Wirklich-
keitskonstruktionen und denen von Gesellschaft (repräsentiert unter anderem durch 
Mitschüler) und Wissenschaft (repräsentiert durch Lehrer). Diese Dissonanz soll 
durch Irritation nach Plan (vgl. Schülert, 1998), oder auch durch eine bewusste Kon-
fliktinduzierung (vgl. Draschoff, 2000) eben so viel mehr an An- und Einsichten bie-
ten, dass sie zur Perturbation (vgl. u. a. Siebert, 2005), also zu aufkommenden Zwei-
feln und Störungen beim Lernenden führen. Damit es zu der hierdurch intendierten 
kognitiven Neuorientierung kommen kann, darf also das Angebot an Einsichten, 
neuer Perspektiven und Lösungswegen im Sinne der oben genannten optimalen 
Diskrepanz nur soweit von den aktuellen Wirklichkeitskonstruktionen der Schüler 
abweichen, dass die Anschlussfähigkeit gewährleistet ist. Bewusst verzichtet der 
Ansatz an diesem Punkt, zugunsten eines Aufzeigens solcher eher prozesshafter 
und multimodaler Handlungsoptionen, zunächst auf ein perspektivisch-inhaltliches 
Angebot (vgl. Siebert, 2005, S. 64 f., 89 f.; Voß, 2005, S. 45 ff.).  
                                            
79 Diesen Begriff entlehnt Krösel der evolutionsbiologischen Beschreibungen der Mutation von Lebe-
wesen unter sich ändernden Umweltbedingungen. Zur ursprünglichen Verwendung in der Ver-
knüpfung von biologischen und kognitionspsychologischen Ansätzen vgl. Varela, Thompson & 
Rosch, 1992. 
80 Hier ist bewusst von der Herstellung von Anschlussfähigkeit als Aufgabe der Lehrer die Rede. Den 
Anschluss an die eigene, selbst konstruierte Wirklichkeit kann nur der Schüler selbst herstellen. 
Dies ist also das mittelbare Ziel des Unterrichts. Der pädagogische Konstruktivismus bedient sich 
dieses Begriffs des Anschlusslernens bei Weinberg. Als didaktisches Prinzip resultiert er aus der 
Selbstreferenzialität und Rekursivität menschlicher Erkenntnis (vgl. Luhmann, 1990). 
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Die Kongruenzen zu fächerübergreifendem Unterricht zeigen sich an dieser Stelle in 
der erkennbaren Auflösung seiner Prinzipien auf die Grundorientierung des pädago-
gischen Konstruktivismus, der anstatt linearer fachlicher Lernziele Handlungs- und 
Lösungsräume zu eröffnen fordert. Voß (2005, S. 52; Herv. i. O.) sieht diese Verbin-
dung in der „Abkehr von der traditionellen [und somit fachlichen; Anm. d. V.] Lehre, 
die sich mit einer ‚Einbahnstraße’ vergleichen lässt“, während sich „konstruktivisti-
sche Methodenarbeit an einem ‚Wegenetz’, einer Methodenvielfalt, die Schülern ihre 
je individuellen Lernwege ermöglicht“ orientiert. 
Mit dieser Eröffnung verschiedener mehrperspektivischer Zugänge und eben auch 
methodischer Lösungsmöglichkeiten, die die Nähe zu vorhandenen Erfahrungen 
suchen, wird nun ein Aufbau von Wissen angebahnt, der als selbstreferentieller, 
rekursiver Prozess81 immer wieder die in ihm erarbeiteten Ergebnisse als Grundlage 
weiterer Beschäftigungsschritte nutzt (vgl. Luhmann, 1990). In diesem Fall sind es 
bereits vorhandene Wirklichkeitskonstruktionen, die nun, angestiftet durch die gerich-
tete Perturbation82, oder auch „produktive Irritation“ (Hillerer & Popp, 2004, S. 93) in 
Form von neuen Erfahrungen und Erlebnissen reflektiert, dekonstruiert und besten-
falls neu rekonstruiert werden und somit schließlich ein höheres Niveau erreichen. 
Voß (2005, S. 45) sieht in diesem Lernprozess ein Abbild einer „spiralförmigen, dy-
namischen Entwicklung mit offenem Anfang und offenem Ende“.83 
 
                                            
81 Spätestens hier wird auch der systemische Einfluss auf die konstruktivistische Didaktik deutlich. 
Reich zählt ihn neben dem Pragmatismus und dem Konstruktivismus selbst zu einer der drei 
entscheidenden Größen einer Beziehungsdidaktik. 
82 Dieser in der konstruktivistischen Didaktik viel gebrauchter Begriff ist der Diskussion um die „Struk-
tur des perturbierten Systems“ (Maturana & Varela, 1987) entlehnt.  
83 Hierzu existieren auch andere bildliche Vorstellungen. Müller (1996) beschreibt den Lernprozess – 




                                     
             Abb. 1. Der Lernprozess als spiralförmige, dynamische Entwicklung (Voß, 2005, S. 45)  
 
Diese Offenheit führt dazu, dass Wissen und Wissenskonstruktion in diesem didakti-
schen Ansatz als prinzipiell unabgeschlossen gelten. Müller (vgl. 1996, S. 62) führt 
hier den Begriff des Interimswissen ein, der die Vorläufigkeit und Ergänzungsbedürf-
tigkeit dieser Niveauzwischenstufen betont. Eine höhere Ebene lässt sich hierin nur 
durch eine in der Beziehung (zu Mitschülern und Lehrern) stattfindenden, dialoghaft 
kommunizierten oder erlebten Erfahrung erreichen. Diese Erfahrungen sollen nach 
dem heuristischen Prinzip Versuch und Irrtum sukzessive in jeder neuen Handlungs-
situation zu eben jener rekursiv an das Vorwissen anknüpfenden Neu-Konstruktion 
führen.  
Den Dialog zwischen den Schülern und der Sache und zwischen den Schülern un-
tereinander (über die Sache) zu initiieren, ist nun der Auftrag des Lehrers. In ihm 
lässt sich die oben formulierte Aufgabe der Herstellung von Anschlussfähigkeiten 
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konkret lösen. Reich (2008, S. 104)84 stellt zu diesen erwünschten Anschlüssen fest, 
dass  
„je kongruenter und dialogischer [diese] Beziehungen gestaltet werden, je mehr kommu-
nikative Kompetenzen aktiv entwickelt und geleistet werden, desto wahrscheinlicher ist 
auch eine gelungene Inhaltsvermittlung“. 
 
Bei der Anbahnung solch beziehungshafter Dialoge stützt sich der hier thematisierte 
Ansatz auf motivationstheoretische Annahmen, die dem Pragmatismus entlehnt sind. 
Diese gehen davon aus, dass die Motivation nach Erkenntnis durch zwei Bedürfnisse 
gekennzeichnet ist.  
Das erste Bedürfnis ist das Streben nach innerem Gleichgewicht in Bezug auf eigene 
Wirklichkeitskonstruktionen und daraus gebildete Denk- und Verhaltensschemata. 
Mit gezielten Verstörungen, erzeugt durch das Aufzeigen von Diskrepanzen zwi-
schen diesen eigenen Wahrnehmungen und solchen aus anderer Perspektive, soll 
ein inneres Bestreben nach Wiederherstellung der Homöostase85 (vgl. Siebert, 2005, 
S. 89 f.) hervorgerufen werden. Von Glaserfeld (1994, S. 36) beschreibt – mit Rück-
griff auf Piaget – diesen Zusammenhang wie folgt:  
„Kognitive Veränderungen und Lernen treten immer dann auf, wenn ein Schema statt des 
erwarteten Ergebnisses zu Störungen führt und wenn diese Störungen ihrerseits eine Ak-
kommodation nach sich ziehen, ein neues Äquilibrium [sprich eine Homöostase; Anm. d. 
V.] herstellt“. 
 
Auf diese Weise können nun individuell neue Lernzugewinne in die eigene, konstru-
ierte Wirklichkeit Eingang finden. Als weiteren Effekt bilden Prozesse des Abgleichs 
zwischen individuellen und als normativ eingebrachten Wirklichkeitskonstrukten je-
doch auch (allgemeine) konsensfähige Schemata, die eine Verständigung mit der 
Umwelt ermöglichen.86 
Das zweite Bedürfnis ergänzt die „adaptive Funktion“ des Homöostase-Bestrebens 
durch eine dem Menschen eigene „epistemische Neugier [auf] die Entdeckung neuer 
Welten“ (Siebert, 2005, S. 90). Beide Antriebe steuern ihren Teil zur Lernmotivation 
bei, denn:  
                                            
84  Reich bezieht sich hierbei unter anderem auf die Kommunikationstheorie Watzlawicks (v. a. 
1967/2011). 
85 Hier im Anschluss an Piaget. 
86 Hierin zeigt sich der erste Schritt zur Auflösung des Spannungsverhältnisses zwischen Subjektori-
entierung (und den hieran anhängenden Konstruktionen von Wirklichkeit) und den Wirklichkeits-
ansprüchen von Schule (und in einem weiteren Fokus mithin von Wissenschaft).  
 70 
„Der subjektive Anwendungswert eines Inhalts ist Ausdruck einer Balance zwischen der 
Erweiterung und Erneuerung eigener Realitätsdeutungen und dem Schutz und der Siche-
rung des bisherigen, ‚bewährten’ Welt- und Selbstbildes“ (Ziehe & Stubenrauch, 1982, S. 
171; Herv. i. O.). 
 
Dieser Anwendungswert steigt in dem Maße, in dem sich Neues mit Gewohntem 
verbinden und so viabel87 machen lässt.  
Der Dialog, den Lehrer nun anstoßen sollen, um Lernsituationen attraktiv, weil moti-
vierend zu gestalten, muss, will er nachhaltige Erkenntniszuwächse bei den Schülern 
evozieren, zusammengefasst folgende Charakteristika aufweisen oder hervorrufen 
(vgl. Siebert, 2005, S. 91 f.): 
•! Anschlussfähigkeit an bestehende Erkenntnisse und Erfahrungen, aber auch 
an die sie abbildenden kognitiven Schemata 
•! Viabilität, also die Nützlichkeit und Brauchbarkeit in der aktuellen Lern- und 
Lebenssituation 
•! Situiertheit, also die Einbindung der zu vermittelnden Erkenntnisse in reale 
oder realitätsnahe Lernsituationen, die diesen Lebenssituationen entspringen 
•! Relevanz, also die wahrgenommene individuelle Bedeutsamkeit des Gelern-
ten 
•! Neugierde, also durch Perturbation gewecktes Interesse an der Erweiterung 
des eigenen Erfahrungshorizonts 
•! Lern-Lust88, also durch individuelle, ermutigende Beziehungshandlungen zwi-
schen den am Lernprozess beteiligten hervorgerufene Offenheit dem Neuen 
gegenüber.  
 
Unter den Perspektiven jedes einzelnen der sechs Punkte lässt sich wieder die Über-
legenheit fächerübergreifenden Unterrichts für die Befriedigung beider herausgear-
beiteter, motivationssteuernder Bedürfnisse erkennen. Durch eine Orientierung an 
überfachlich konstruierten Fragen und Problemstellungen, die gezielte Perturbatio-
                                            
87 Dem Ansatz des radikalen Konstruktivismus zufolge ist die Übereinstimmung von Überzeugungen 
und Wirklichkeit nicht möglich. Er verzichtet daher auf einen Wahrheitsbegriff und führt stattdes-
sen als Kriterium für die Überzeugungen den Begriff der Viabilität ein. Im Sinne dieses Ansatzes 
definiert von Glasersfeld (1997, S. 43) folglich: „Handlungen, Begriffe und begriffliche Operatio-
nen sind dann viabel, wenn sie zu den Zwecken oder Beschreibungen passen, für die wir sie be-
nutzen.“ 
88 Vgl. hierzu auch Lernlust und Eigensinn (Voß, 2006).  
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nen im unmittelbaren Anschluss an die lebensweltlichen Interessen und Bedingun-
gen der Schüler ermöglichen, können auf der einen Seite durch ihre Nähe an beste-
henden Erkenntnisstufen zielgenau optimale Diskrepanzen hergestellt werden. Bei 
deren erfolgreicher Bearbeitung kann nun die (Wieder-)Herstellung von Homöostase 
generiert werden. Auf der anderen Seite lässt sich durch eben jene Nähe an den für 
die Schüler relevanten Themen (welche in den wenigsten Fällen fachlicher Natur 
sind), mithin einfacher die Neugier wecken, die die Schüler bei dem Bestreben zur 
Aufnahme neuer Erkenntnisse in ihr kognitives Repertoire (oder mit Piaget: in ihre 
Schemata) antreibt. Hiermit zeigt sich fächerübergreifender Unterricht auch dafür 
qualifiziert, dem als Kritik allein an bildungstheoretisch begründeten Lernen aufge-
zeigten Entzug der Erfahrungshorizonte (vgl. Kap.  3.1.2) entgegenzuwirken. 
 
3.2.1.2%Primat%der%(Mehr6)Perspektivität%
Dem zweiten Primat dieser Didaktik – dem Primat der Mehrperspektivität vor subjek-
tiven Erfahrungswerten – entsprechend, zeigt sich die zweite Aufgabe darin, den 
Aspektereichtum der Wirklichkeit erkennbar zu machen. Die Vermittlung von Mehr-
perspektivität geht hierbei zunächst immer mit dem Bewusstsein von Perspektivität 
einher. Eine „Didaktik perspektivischen Zeigens“ (Duncker, 1999, S. 50) weist– ihrem 
aufklärerischen Ideal entsprechend – in diesem Sinne anstelle von möglichst selbst-
ständigem Problembearbeiten und der „Ausdifferenzierung von Erfahrungsfähigkeit“ 
(ebd.), welche durch unmittelbaren und sinnlichen Zugang zu den Inhalten geprägt 
ist, zunächst bewusst externe Perspektiven auf. Hiermit ist ebenso die Abkehr von 
einem Wirklichkeitsverständnis, welches annähernd ausschließlich auf Erfahrung 
beruht, verbunden wie auch die (zumindest stellenweise) Abgrenzung schulischer 
Vermittlungs- von außerschulischer Erfahrungswelt (vgl. ebd.). Eine auf diesem Ver-
ständnis aufbauende Didaktik der Perspektivität ist auch immer eine Didaktik der 
Mehrperspektivität und des Perspektivenwechsels 89 , da sie Perspektiven immer 
unter der Voraussetzung der Erweiterungsbedürftigkeit aufzeigt.  
Die Obliegenheit dieses Ansatzes besteht dementsprechend im Sichtbarmachen der 
Beschränktheit und Aspekthaftigkeit verschiedener Wirklichkeitsansprüche. Auch hier 
                                            
89 Das Verhältnis dieser zwei Sinnrichtungen entspricht der in Kapitel 1.1 beschriebenen Anhängig-
keit fächerübergreifenden Unterrichts von der Existenz der Fächer. In Kap. 5.2.2 zeigt sich dies 
als zentrales Prinzip eines fächerübergreifenden Kompetenzmodells.  
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ist die Erarbeitung der Inhalte, aber eben auch die ihres Konstruktcharakters an 
Hand von Fragen und Problemen aus dem eigenen Erfahrungsraum (vgl. v. Hentig, 
1973) möglich. Hieraus ergibt sich, so reflektiert Gudjons (2008, S. 27; Herv. i. O.) 
über den Erfahrungsbezug, 
„nun allerdings auch ein anderer Wirklichkeitsbegriff: nicht mehr die didaktisch auf wenige 
Merkmale leicht(er) verdaulich reduzierte Wirklichkeit, sondern die Mehrdeutigkeit, Kon-
flikthaftigkeit, Widersprüchlichkeit und Unbequemlichkeit von Sachverhalten und Proble-
men sind gemeint [...]“. 
 
In diesem Erfahrungsverständnis klug gewählte zu bearbeitende Probleme bergen 
bezüglich einer Entwicklung der Erkenntnis von Mehrperspektivität und -deutigkeit, 
aber auch von Konstruiertheit immer ein gewisses aufklärerisches Potential in sich. 
Denn 
„ein Problem zu verstehen, kann bedeuten, es als multifaktoriell zu erkennen. Insofern 
Probleme nach einer Erklärung bzw. Lösung verlangen, laden sie zur Konstruktion konver-
gierender fachlicher Wissensanteile im Sinne von ‚Puzzelsteinen’ ein“ (Caviola et al., 2011, 
S. 76; Herv. i. O.). 
 
Im Unterschied zum oben Beschriebenen geht jedoch der Ansatz der Mehrperspekti-
vität nicht von einem rein interessengesteuerten Selbstständigkeitsstreben aus, son-
dern er sieht – deutlicher als die kritisch-konstruktive Didaktik – auch den Lehrer und 
das Lernsystem Unterricht in wichtiger und aktiver Rolle. Duncker (2005, S. 15) be-
merkt zu dieser Bestimmung: „Selbsttätigkeit entsteht nicht von selbst, sondern wird 
erst evoziert durch eine Professionalität des Zeigens.“ Interesse und Erfahrung wer-
den hier also nicht als befähigende Voraussetzung für den Erwerb von Problemlöse-
kompetenzen und zur Selbstständigkeit und Selbsttätigkeit in der Nutzung dieser (im 
Sinne einer Handlungskompetenz) gesehen, sondern vielmehr als ein hierfür zu 
entwickelndes Ziel.  
Zentral in diesem Ansatz perspektivischen Zeigens ist gleichwohl der konstruktive 
Charakter von Sichtweisen und mithin von Wirklichkeit, der sich in einem „Werkstatt-
charakter des Erkennens“ (Duncker, 1999, S. 52) zeigt. Dementsprechend geht die 
Darbietung verschiedener Perspektiven hier einher mit der Beleuchtung von deren 
Konstruktions- und Rekonstruktionsmöglichkeiten, welche auf der einen Seite die 
wechselseitige Abhängigkeit von Person, Position und Perspektive deutlich machen 
und auf der anderen Seite den Wahrheitsanspruch einzelner Perspektiven relativie-
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ren soll. Ziel ist es dabei, neben der Vielfalt möglicher Sicht- und Zugangsweisen 
auch auf die Unzulänglichkeit von Wirklichkeitskonstruktionen hinzuweisen, die allein 
auf sinnlichen Erfahrungen beruhen. In Bezug auf diese Beschränkung auf eine  
„sensualistische Deutung“ warnt Schilmöller (1997, S. 102) vor dem „physiologisti-
schen Fehlschluß“, wenn er ausführt: 
„Der Physiologismus verkürzt demnach das Wahrnehmungsspektrum; er ignoriert, daß 
zwischen Situation und Wahrnehmung Interpretationsvorgänge treten, die von vielen Fak-
toren – von Voreinstellungen und Interessen, von biografischen Eigenarten und kultureller 
Zugehörigkeit – beeinflußt sind, niemals alle Momente der Situation erfassen und immer 
selektiv aspekthaft sind“. 
 
Diese durch subjektive Wahrnehmungen entstandenen Sichtweisen primärer Ord-
nung90 sind hierbei jedoch in keinem Fall außer Acht zu lassen. Vielmehr sind sie 
immer Ausgangspunkt ihrer eigenen selbstreferentiell-rekursiven Erweiterung. So-
bald die Ergänzungsbedürftigkeit der eigenen, eingeschränkten Perspektive erkannt 
und reflektiert wurde, kann – ganz im Sinne des individuellen Bestrebens nach Ho-
möostase – mit der schrittweisen Erweiterung des Erkenntnisstandes begonnen 
werden. Erst der Einbezug von Sichtweisen sekundärer Ordnung – wie politischer, 
ökologischer, ethischer und auch wissenschaftlicher Perspektiven – ermöglicht es, 
Sachverhalte in ihrer ganzen Komplexität darzustellen und letztlich auch zu verste-
hen. Hierbei ist es unverzichtbar, auch auf die Limitiertheit von multiperspektivischer 
Konstruktion als integralen Bestandteil des konstruktivistischen Gedankens hinzu-
weisen. Auch wenn durch die Betrachtung und Bearbeitung eines handlungsleiten-
den Problems aus mehreren Blickwinkeln verschiedene „Facetten und Kontexte der 
Wirklichkeit“ (Duncker, 1999, S. 51) beleuchtet werden können, so ist auch hier kein 
vollkommener Wirklichkeitsanspruch zu erheben. Das Prinzip der Mehrperspektivität 
wird somit – im Sinne eines gesteuerten Anregens jedoch niemals Aufoktroyierens 
neuer Sichtweisen – als offenes und prozesshaft-dynamisches System angesehen 
(vgl. ebd., S. 51 f.; 2005, S. 16).  
In einem nach diesem Prinzip agierenden fächerübergreifenden Unterricht sollen 
Schüler  
                                            
90 Die Differenzierung von Perspektivität in Beobachtungen primärer und sekundärer Ordnung (vgl. 
Duncker, 2005, S. 15 f.) ist hier an systemtheoretische Beobachtung I. und II. Ordnung angelehnt 
(vgl. Luhmann, 1990). 
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„durch diese Erfahrung zur wichtigen Erkenntnis [gelangen], dass im Herstellen [eines] 
‚reflective equilibrium’ nicht die Wahrheit per se entsteht. Das fächerübergreifende Wis-
sen in dieser pragmatischen Ausbildung ist letztlich konstruiert und damit provisorisch 
[...]“ (Caviola et al., 2011, S. 83).91 
 
An den sich hieraus ergebenden Anforderungen für die Lehrenden sind ebenso gro-
ße Überschneidungen mit den in einem fächerübergreifenden Unterricht geforderten 
Lehr-Kompetenzen zu erkennen. Sie lassen sich in der Trias Aufzeigen des Kon-
struktcharakters von Wirklichkeit, Anbieten differenter Perspektiven und Zugangs-
weisen hierzu und Aufklärung über deren Determiniertheit von den Interessen des 
Betrachters zusammenfassen. Das Offenlegen und so bewusste Zur-Diskussion-
Stellen der eigenen (fachlichen) Perspektivität des Lehrers und das seiner Funktion 
(u. a. als Fachvertreter) innerhalb eines solchen Unterrichts ist expliziter Bestandteil 
beider didaktischer Prinzipien.  
Dass ein mehrperspektivischer Unterricht im fachlichen Rahmen weniger darin über-
zeugen kann, authentisch an die Lebenswelt der Schüler anknüpfende Lernanlässe 
zu generieren, scheint (obgleich dies möglich ist92) offensichtlich. Eine reflexive und 
auf die Konstruktdeterminiertheit hinweisende Herangehensweise an mehrperspekti-
vische Betrachtung und Bearbeitung von lebensweltlich induzierten Fragen und 
Problemen ist Kern oberstufenadäquaten fächerübergreifenden Unterrichts.93 
Vielfach wird in Zusammenhang mit der zu erreichenden Distanzierung von eigener 
erfahrungsgesteuerter Perspektivität das Bild vom Unterricht als einer „Art Bühne des 
Nachdenkens und der spielerischen Erprobung“ 94  genutzt, auf der die Rollen- und 
somit Perspektivübernahme ausprobiert werden kann und auf der sich durch solches 
Probehandeln (mittels Versuch und Irrtum) nun  
                                            
91 Hiermit beziehen sich Caviola et al. auf ein „system of thought in reflective equilibrium“ (Goodmann 
& Elgin, 1988), welches durch das sorgfältige Auswählen, Abwägen und In-Bezug-Bringen diffe-
renter fachlicher Gegenstandsverständnisse entstehen soll (vgl. Caviola et al., 2011, S. 82). Zur 
Ausdifferenzierung dieses pragmatischen Ansatzes des konstruktivistischen Lernens innerhalb 
eines fächerübergreifenden Kompetenzmodells der Harvard Graduate School of Education vgl. 
Kap. 5.2.3). 
92 Besondere Voraussetzungen für einen gelingenden mehrperspektivischen Unterricht bietet mithin 
das Fach Sport. Sei werden begünstigt durch die dem Fach immanente breite Ausdifferenzierung 
in verschiedene (wissenschaftliche) Teildisziplinen. 
93 Dies zeigt sich in verschiedenen Kompetenzmodellen, die in Kap 5.2 betrachtet werden. 
94 Diese Metapher entstammt ursprünglich den Entwürfen von Giel, Hillerer und Krämer (später Giel 
et al.) zur Konzeption mehrperspektivischen Unterrichts (vgl. 1974; 1975; u. a.), in denen von vier 
Spielfeldern zur Konstruktion die Rede ist: scientistische, politisch-öffentliche, erlebnis-
erfahrungsbezogene und szenische Rekonstruktion. Die ursprüngliche Forderung nach ästheti-
scher Darstellung der Welt findet sich bereits bei Herbart (1804). 
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„eine neue intellektuelle Beweglichkeit im Umgang mit Wissen und Wahrheit [entwickeln 
kann], die eine spielerische Distanz zur Wirklichkeit schafft und damit den Aufbau von 
Anschauung als einen Vorgang absichtlicher Konstruktion begreifbar macht. [...] Die 
spielerische Distanz schafft Möglichkeiten der Verfremdung und der ästhetischen Dar-
stellung einer Wirklichkeit, die auf dem Umweg ihrer ästhetischen Darstellung erst 
sichtbar gemacht werden kann. Denn gezeigt werden kann nicht die Welt selbst, son-
dern nur ein Bild von ihr. In dieser erkenntnistheoretischen Implikation liegt die Moderni-
tät dieser Didaktik und [...] ihr besonderer Charme“ (Duncker, 1999, S. 51f). 
 
Die bewusste, wenn auch spielerisch eingeführte reflexive Entfremdung von der 
eigenen Perspektive kann also als entscheidender zu initiierender Schritt zur kon-
struktiven Erschließung weiterer Sichtweisen und Erkenntnisse angesehen werden. 
Sie soll den Lernenden helfen, eigene Unsicherheiten zu erkennen und eigene Fra-
gen als Ausgangspunkt des Unterrichts einzubringen. 
Der Lernprozess, der auf die Ausbildung eines solchen reflexiven Habitus95 ausge-
richtet ist, ist jedoch nicht nur von den spezifischen inhaltlichen Erkenntnissen und 
Sichtweisen differenter (fachlicher) Perspektiven beeinflusst, er kann und muss dar-
über hinausgehend auch die hieran angebundene Methodenvielfalt einbeziehen und 
für sich nutzbar machen, denn:  
„Werden durch den Einbezug verschiedener Wissensbestände in den Prozess der Prob-
lemlösung schon große Vorteile für den Erkenntnisgewinn angenommen, lassen sich die-
se durch die Zuhilfenahme und wiederum durch die Reflexion von Methoden und Ar-
beitsweisen aus den beteiligten Disziplinen noch steigern“ (Ukley, Gröben, Wegner & 
Spintzyk, 2013, S. 141).  
 
Der Ansatz konstruktivistischer Didaktik zählt so auch neben der Multiperspektivität 
auch eine Multimodalität zu seinen Prinzipen bei der Unterrichtsgestaltung (vgl. 
Reich, 2012). Mit der hierin verbundenen Vielzahl an nutzbaren und nützlichen Me-
thoden, die sich den Lernenden im handelnden Konstruktionsprozess mit den jewei-
ligen einbezogenen Perspektiven anbieten, soll den vorhandenen multiplen Intelli-
genzen96 (im Sinne von unterschiedlichen Lerntypen97) Rechnung getragen werden. 
                                            
95 Dieser gilt auch als Ziel einer durch wissenschaftspropädeutisches Arbeiten gekennzeichneten 
Ausprägung fächerübergreifenden Unterrichts. Die Verbindung hierzu wird konzeptuell in Kap. 
4.2 und in seiner Anwendung Kap. 5.2.2 hergestellt. 
96 Reich bezieht sich hier (2012, S. 224) auf die Theorie der „Frames of Mind“ von Gardner (1993). 
97  Auch in der Auseinandersetzung mit fächerübergreifendem Unterricht werden die differenten 
Zugangsmöglichkeiten verschiedener Lerntypen diskutiert. Rabenstein (2003) identifiziert hierbei 
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Die sich hier wiederum mehr als deutlich zeigenden Parallelen zu den Charakteristi-
ka und Zielen fächerübergreifenden Unterrichts, der diese Mehrperspektivität (inhalt-
licher wie methodischer Art) explizit herausstellt, offenbaren sich in Kap. 4.2, wo 
eben diese beiden Seiten der Mehrperspektivität als Output und zugleich konstituti-
ves Moment fächerübergreifenden Unterrichts identifiziert werden. 
Ein an diesen Gestaltungsprinzipien orientierter und mithin wissenschaftspropädeu-
tisch ausgerichteter Unterricht erschöpft sich jedoch nicht im bloßen Aufzeigen me-
thodischer Vielfalt. Gemäß seiner pragmatischen Veranlagung ist er bestrebt, auf 
methodische Prinzipien aufzulösen, die auf Lehrerseite Gestaltungshinweise zur 
Anregung zu konstruktivem Umgang mit der aufgezeigten Vielfalt geben sowie auf 
Schülerseite Kompetenzanforderungen im selbsterschließenden Umgang hiermit 
formulieren (vgl. Tab. 2). Dieser Pragmatismus lebt auch von der Einsicht (auch die 
der Lehrenden), dass inhaltliche Fragen und Probleme ebenso wie die ihnen anhän-
genden eigenen Methoden sich weder an Fächern und ihren Grenzen ausrichten, 
noch alleine unter einer Perspektive fruchtbar bearbeiten lassen (vgl. Geigle, 2005, 
S. 180). Auf diese Einsicht lösen die hier zur Anwendung kommenden Prinzipien auf. 
  
                                                                                                                                        
über das Kriterium der Selbstständigkeitsanforderungen drei Schülertypen, die diesen Anforde-
rungen unterschiedlich begegnen. 
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Tab. 2. Methodische und didaktische Perspektiven von Multimodalität (Verändert und erweitert nach 
Reich, 2012, S. 268)98 





konstruktives Lernen inhalts- und 
beziehungsbezogen in handlungs-
orientierter, partizipativer und 
viabler Weise für Lerner und mit 
Lernern entwickeln  
situativ und abhängig von den jeweiligen 
Inhalten und Beziehungen passende 




und vielfältige Beobachter-, Teil-
nehmer- und Handlungsvorzüge 
erschließen 
situativ und abhängig von den jeweiligen 
Inhalten und Beziehungen kompetent 





Methoden in wechselseitiger Berei-
cherung einsetzen und nach situa-
tiven Erfordernissen variieren, 
mischen und kontrastieren 
situativ und abhängig von den jeweiligen 
Inhalten und Beziehungen kompetent 
passende Methoden zur Bearbeitung 
kombinieren, reflektieren und ggf. erwei-
tern 
   
Um nun die Mehrperspektivität auf inhaltlicher wie auch auf methodischer Ebene in 
vollem Maße bewusstmachen zu können, bedient sich der konstruktivistische Ansatz 
eines Dreischritts der anzubahnenden didaktischen Handlung. Die drei Möglichkeiten 
der praktischen Wirklichkeitsbegegnung und der Erweiterung kognitiver Erkenntnis-
horizonte, die gleichzeitig als Grundperspektiven dieser Didaktik gelten, sind Kon-
struktion, Rekonstruktion und Dekonstruktion. In ihnen unterscheidet sich der Fokus, 
unter dem Lernende sich auf Inhalts- und Beziehungsebene mit unterrichtlichen 
Lernanlässen beschäftigen. Im Folgenden werden die drei Perspektiven kurz skiz-
ziert. 
Im Rahmen von Rekonstruktionen findet sich der Lernende zunächst in der Rolle des 
„eigenständige[n] Beobachter[s] [...] vielzählige[r] Handlungen“ (Reich, 2005, S. 6 f.) 
und deren Wirkungen. Im Sinne einer nachvollziehenden Teilnahme soll so Wissen 
und Wissenserwerb miterlebt werden. Es bleibt – im Gegensatz zu lehrerzentrierten 
Unterrichtsformen mit rezeptiven Beobachtungshandlungen – jedoch nicht bei der 
passiven Betrachterrolle. Durch die aktive Beteiligung an systematischer, gemeinsa-
mer Planung und Gestaltung des Lernprozesses sollen hier neben eigener Wis-
sensaneignung auch Sinn und Hintergrund des Wissenserwerbs (auch unter Einbe-
                                            
98 Reich bezieht in seiner Darstellung lediglich die Perspektiven für die Lehrer und die von ihnen 
erwarteten Kompetenzen im Umgang mit methodischen Prinzipien mit ein. In der hier dargestell-
ten Version sind diese Handlungsziele nun zusätzlich auf die Lernenden übertragen worden. 
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zug anderer Perspektiven und Perspektiven Anderer) situativ erlebt und reflektiert 
werden können. Voraussetzungen hierfür sind mindestens die Selbsttätigkeit und die 
Mitbestimmung der Schüler, die sowohl zugestanden als auch angenommen werden 
müssen (vgl. ebd.; auch 2012, S. 139). 
Im praktischen Anwendungsbereich von Konstruktionen kann der Lernende unter 
Berücksichtigung von individuellem Interesse und Motivation sowohl in der Rolle des 
aktiven Beobachters, des Teilnehmers an der konstruktiven Ausrichtung von Inten-
tionen, Inhalten und Methoden an den beteiligten Beziehungen als auch in der des 
handelnden Akteurs involviert sein. Letztgenannte Perspektive lässt sich einnehmen, 
wenn in der Planung ausgewählte Vorgehensweisen zur Problemlösung im prakti-
schen Vollzug zur Anwendung kommen. Die eigenen (theoretischen) Konstruktionen 
sollen so durch selbstständiges Ausprobieren und Untersuchen angewendet aber 
auch evaluiert und reflektierend in ihrem Erkenntniswert bewertet werden. In dieser 
Perspektive wird hierdurch die Macht der Konstruktion (vgl. Reich, 2012, S. 138) 
durch (positive) Veränderbarkeit der Beziehungen spürbar. Die Anforderung für das 
Gelingen von Konstruktion ist das Erlangen und Wahrnehmen von Selbstbestim-
mung.  
Unter der Perspektive der Dekonstruktion99 können prinzipiell auch alle der genann-
ten Rollen eingenommen werden. Ziel ist es hier jedoch, bewusst die gewählten 
Inhalte und Methoden unter Berücksichtigung der sie bestimmenden Beziehungen zu 
reflektieren. Besonders in Hinblick auf das Entdecken blinder Flecken einzelner Per-
spektiven sollen hier sowohl das eigene Handeln als auch das weiterer Beteiligter 
beobachtet und reflektiert werden. Als Konsequenz können nun Folgen für neue 
Konstruktionen abgewogen werden. Sollen diese bewertenden und schließlich Ein-
fluss nehmenden Prozesse gelingen, bedarf es der Kompetenzen zur kritisch-
verantwortungsbewussten Reflexion durch Fremd- und Selbstbeobachtung. Sowohl 
eine selbstbezogene als auch eine solidarische Verantwortung kommen hierbei zur 
Geltung (vgl. Reich, 2005, S. 8 f.). 
In der Gesamtbetrachtung zeigt sich der enge, nicht hierarchisch, sondern zirkulär 
veranlagte Zusammenhang zwischen allen drei Perspektiven. Jede Art der Ausei-
nandersetzung mit mehrperspektivischen und multimodalen Zugängen zu neuen 
                                            
99 Unter der Perspektive der Dekonstruktion zeigen sich Parallelen zu den Forderungen im Rahmen 
der didaktischen Funktion der Entselbstverständlichung und Enträtselung von Ausschnitten der 
Alltagswirklichkeit (vgl. Kap 2.1.2). 
 79 
Erkenntnissen hat so ihre spezifische erkenntnisfördernde Funktion (vgl. Reich, 




Ebenso wie eine durch überhöhten Subjektbezug geprägte didaktische Ausrichtung 
wird hier auch der auf (mehr)perspektivische Betrachtung fokussierte Ansatz einer 
kritischen Betrachtung unterzogen. 
Auf der einen Seite kann sich durch die beschriebene Offenheit von Mehrperspektivi-
tät und der damit verbundenen Verhandelbarkeit in der Perspektivenauswahl die 
Gefahr einer Unklarheit in Bezug auf Gültigkeiten und deren Güte- und Bewertungs-
kriterien ergeben. Fragen, die von Koexistenz pluralistischer Wirklichkeitsdeutungen, 
aber auch von Phänomenen wie wechselseitiger Beeinflussung oder widersprüchli-
cher Intentionen verschiedener Perspektiven ausgehen, schaffen, bleiben sie unre-
flektiert und ohne Antwort, Unsicherheit bei den Schülern (vgl. Duncker, 1999, S. 52). 
Dementsprechend sieht Duncker (2005, S. 16) die Gefahr einer entstehenden Un-
produktivität darin, dass  
„die Didaktik [...] hier schnell in den Diskurs um den postmodernen Pluralismus hineinge-
raten und in einen Relativismus abstürzen [kann] – eine Gefahr, der nicht dadurch zu 
entkommen ist, dass man wieder zu schlichten Eindeutigkeiten zurückkehrt“. 
 
Auf der anderen Seite wird – in engem Zusammenhang mit der ersten Problembe-
schreibung – vor einer aus der Dynamik konstruktivistischer Denk- und Arbeitswei-
sen resultierenden, kreativen Unbeschränktheit an zu entwickelnden Perspektiven 
gewarnt. Bleibt auch diese unreflektiert und nicht in einem zielgerichteten Rahmen 
eingegrenzt, besteht die Gefahr der Ausbildung unfruchtbarer Irritationen statt der 
Entwicklung von Handlungsfähigkeit durch angebahnten Erkenntnisaufbau. Diese 
erkenntnistheoretisch bedeutsame Seite der Erarbeitung von Wirklichkeit in kulturel-
len wie biografischen Bedeutungszusammenhängen muss zu den vor allem im zwei-
ten Primat der konstruktivistischen Didaktik entwickelten Leistungen ergänzend hin-
zugefügt oder besser: ihnen gegenübergestellt werden, denn diese  
„konstruktivische [sic] Didaktik endet im patchwork der Beliebigkeit, sie bearbeitet nur die 
eine Hälfte des Erkenntnisproblems. Die andere didaktische Aufgabe, die darin besteht, 
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aufzuzeigen, wie Perspektivenvielfalt eingeschränkt ist durch die Erfahrung der Realität, 
bleibt unbearbeitet“ (Duncker, 1999, S. 53). 
 
Um nun diesen Vorhaltungen von Relativismus und Beliebigkeit (vgl. ebd.) begegnen 
zu können, bedarf das Primat der Mehrperspektivität also eines hilfreichen Korrek-
tivs, um eine geeignete Auswahl an Perspektiven zu finden. Dieses lässt sich sowohl 
im Rückbezug auf das erste Primat (das der Beziehung) finden als auch in den Er-
gänzungen, die der Ansatz der kritisch-konstruktiven Didaktik bietet.  
Im ersten Fall bildet der Rahmen der eingebrachten Erfahrungswerte im Erkenntnis-
prozess eine Orientierung für normativ zulässige und individuell gewünschte Per-
spektiverweiterungen. Soll im Sinne der optimalen Diskrepanzen ein Lernzuwachs 
evoziert werden, darf hier ebenso wenig eine Überfrachtung stattfinden, wie eine 
Stagnation auf gleichem Niveau.  
Im zweiten Fall können bildungstheoretisch gefärbte Kriterien zur Auswahl von Per-
spektiven beitragen. Politisch-demokratische, ethisch-moralische und kulturell ge-
prägte Bildungsansprüche sind hierbei Grundlage zur Einschätzung der Relevanz 
differenter Perspektiven-Optionen. Mithin sind auch die Vorgaben der Lehrpläne als 
normativ bindende Instanz entscheidend bei der Auswahl bereitzustellender Per-
spektiven. Diese Auswahl darf hierbei jedoch nicht als vom Lehrer und somit vom 
Fach einseitig determinierte Zuweisung von Erkenntnis generierender und ebenso 
limitierender Spielräume verstanden werden. Auch auf Schülerseite soll die Auswahl 
nachvollziehbar sein. Hierfür gilt es im aufgezeigten Spannungsfeld der Dialektik von 
Perspektivenvielfalt und Erfahrung Einsichten zu erzeugen, wo und wie weit es die 
Möglichkeiten der Selbstbestimmung produktiv einzuschränken gilt (vgl. Duncker, 
1999, S. 53 f.; 2005, S. 16 f.). In beiden Fällen bildet somit die Lern- und Lebenswelt 
der Schüler mit all ihren hier skizzierten Einflüssen und Prägungen (und mithin auch 
das Schulsystem selbst) das notwendige Korrektiv zu Beliebigkeit und Relativismus. 
3.3 Fazit und Folgerungen III  
Die didaktischen Ansätze, die hier zur theoretisch-legitimierenden Fundierung aufge-
zeigt wurden, widersprechen sich so nur scheinbar und bei vordergründiger Betrach-
tung. Vielmehr bilden, trotz der grundsätzlichen Unterschiede in ihren Ausgängen, 
Ansprüchen und Umsetzungsmöglichkeiten – von der Ausbildung möglichst umfang-
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reicher Selbst- und Mitbestimmung sowie der Orientierung an individuellen Erfah-
rungswerten als innerer Motive und dem professionellen Aufzeigen von Perspektivität 
als äußerem Motiv100 – alle drei Ansätze einen gemeinsamen, sich in seiner Dialek-
tik fruchtbar ergänzenden Rahmen.  
Mit dem kollektiven Ziel der Anbahnung von Kompetenzen, die lebensweltlich ge-
prägte Probleme gelingend zu lösen101 helfen, öffnet sich in Perspektivenwechsel 
und Perspektivenreflexionen nun ein Anwendungsfeld, in dem sich die betrachteten 
Ansätze (und in ihnen auch die hier abgebildeten theoretischen Zugänge) wiederfin-
den lassen – wenn auch unter unterschiedlichen Anwendungszielen dieser Fähigkei-
ten: von Allgemeinbildung bis zu spezifischen Problemlösekompetenzen. Sowohl der 
Ausgang von subjektiv-lebensweltlich generierten Fragestellungen als auch die hie-
ran eng anliegende Befriedigung des Strebens nach selbstbestimmtem und dabei 
kontinuierlichem Aufbau eigener Erfahrungs- und Erkenntnisbestände anhand viel-
schichtiger und mehrperspektivischer Lernanlässe lassen sich in Verbindung mit der 
Sensibilisierung für die Notwendigkeit eines reflexiven Habitus hierin aufnehmen. So 
lassen sich unter der – beiden didaktischen Ansätzen inhärenten – Prämisse des 
aktiven, selbstbestimmten Lernens durch den Erwerb eigener, realer und (auch) 
praktischer Erfahrungen102 die augenscheinlichen Kongruenzen in der Beschreibung 
des Lernprozesses folgerichtig abbilden. Ein Lernen, welches auf dem reflexiv han-
delnden Habitus gründet, der diesem pragmatischen Vermittlungsansatz entspringt, 
versteht sich nicht nur als Vermittlung der Kenntnisse von Daten, sondern auch von 
Prozessen und Zusammenhängen sowie von relevanten Methoden und Techniken, 
die für das aktive Entdecken dieser notwendig sind. Dies entspricht dem Anspruch, 
den Dewey (1951, S. 147 f.; Herv. i. O.) mit dem Tun verbindet, welches nicht routi-
nemäßig, sondern in intelligenter Anwendung geschieht:  
                                            
100 Mit diesen Motiven ist die – hier durch Zusammenführung bildungs- und erkenntnistheoretischer 
Charakteristika aufgezeigte – Dialektik sowohl inhaltlich (in eben den Motiven) als auch struktu-
rell (in den priorisierten Methoden) nah an einer weiteren didaktischen Spielart, der hauptsächlich 
von Arnold vertretenen Ermöglichungsdidaktik (vgl. Arnold & Lermen, 2003; Arnold & Schüßler, 
2010). Dieser Ansatz wird hier aufgrund seiner Ausrichtung, primär an Erwachsenen- und Wei-
terbildung und nur sekundär an (Berufs-)Schulbildung, nicht weiter verfolgt.  
101 Auch hier wäre auch der Begriff einer allgemeinen Handlungsfähigkeit passfähig.  
102  Dass der Einbezug praktischer Handlungen kein konstitutives Element fächerübergreifenden 
Unterrichts sein muss, wird sich in den weiteren Kapiteln zeigen. Fächerübergreifendem Unter-
richt mit der Beteiligung das Fachs Sport ist diese Qualität hingegen immanent. Vgl. hierzu Kap. 
6 und 7. 
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„Da konkretes Denken sich auf Handlungen bezieht, die den Zweck verfolgen, Schwierig-
keiten in praktischen Angelegenheiten erfolgreich zu begegnen, so bedeutet ‚mit dem Kon-
kreten beginnen’ das Tun in den Vordergrund stellen und jene Beschäftigungen besonders 
zu pflegen, die nicht-mechanisch und nicht-routinemäßig ausgeführt werden, die daher ein 
intelligentes Auswählen und Anpassung an Mittel und Material verlangen“. 
 
 
Eine so gefärbte Art des Wissens nähert sich einem subjektbezogenen Kompetenz-
begriff, der letztlich durch Fähigkeiten zur Anbahnung von real nutzbaren Problemlö-
sungsfähigkeiten oder eben jener Handlungsfähigkeit gekennzeichnet ist und sich 
somit deutlich von erzeugungsdidaktischen Ansätzen und Belehrungstheorien ab-
grenzen lässt.  
Unter Einbezug der in diesem Kapitel gewonnenen Erkenntnisse muss die eingangs 
formulierte Definition einigen (kursiv gekennzeichneten) Ergänzungen unterzogen 
werden: 
„Fächerübergreifender Unterricht ist der didaktische Oberbegriff für alle Unterrichts-
versuche, bei denen verschiedene Fachperspektiven in ihren Inhalten und Methoden 
systematisch zur Lösung eines Problems, welches in direkter Beziehung zum Erfah-
rungsstand der Schüler steht, so miteinander vernetzt werden, dass ein thematisch-
inhaltlicher Zusammenhang erkennbar wird, eine mehrperspektivische und diese Per-
spektiven reflektierende Analyse und Beurteilung gefördert werden und eine hand-
lungsorientierte Problemlösung oder handlungsorientierte Problemlösungsalternativen 
aus verschiedenen Blickwinkeln heraus entwickelt werden können“ (ergänzt nach 
Moegling, 2010, S. 13). 
 
 
Die im Verlauf dieses Kapitels analysierten theoretischen und didaktischen Bezüge 
konnten hier nur in stark fokussierenden Ausschnitten betrachtet und einbezogen 
werden. In diesen Extrakten, in denen einige ihrer zentralen Aspekte103 aufgearbei-
tet wurden, lassen sich beide Ansätze, wie sukzessive aufgezeigt, sowohl auf ihren 
Entscheidungs- als auch Umsetzungsebenen konstruktiv mit dem Prinzip fächer-
übergreifenden Unterrichts assoziieren. Was zunächst separat an anschlussfähigen 
Momenten der beiden didaktischen Ausrichtungen erkenntlich wurde, lässt sich 
ebenso in den zuletzt betrachteten Gemeinsamkeiten aufzeigen. Welche zentrale 
                                            
103 Bei der Explikation der Aspekte war die konzeptuelle Nähe zum Konstrukt des fächerübergreifen-
den Unterrichts als pragmatisches Kriterium maßgeblich. Eine vertiefende Analyse in einzelnen 
Bereichen beider didaktischer Ansätze (z. B. Unterrichtsplanung oder Bewertung) wäre sicherlich 
spannend, ist jedoch im Rahmen dieser Arbeit weder zielführend noch umsetzbar. 
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Rolle die Ausrichtung an subjektiven Erfahrungswerten und lebensweltlich angebun-
denen Problem- und Fragestellungen als Eingangsperspektive fächerübergreifenden 
Unterrichts auf der einen Seite sowie ein an gelingende Perspektivenreflexion ge-
bundenes, wissenschaftspropädeutisches Arbeiten als Zielpunkt dessen spielen, soll 
im folgenden Kapitel deutlich werden. Hierzu werden die zwei Argumente für fächer-
übergreifenden Unterricht beleuchtet, welchen auch in der bisherigen (empirischen 
und hermeneutischen) Forschung das größte Gewicht beigemessen wird. Dies sind 
bezeichnenderweise Begründungen, die jeweils stringent aus einem, den hier aufge-
zeigten theoretischen und didaktischen Modellen und Ansätzen folgenden Unterricht 
hervorgehen. Die hier differenziert betrachtete Theorien bilden somit gleichsam Ein-
gang und Ausgang fächerübergreifenden Unterrichts. 
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4 Begründungsmomente fächerübergreifenden Unterrichts  
In der Literatur lassen sich vielfältige Begründungsmomente und Ziele für fächer-
übergreifenden Unterricht finden. Sie sind an verschiedenen Stellen und unter diffe-
rierenden Auswahlkriterien erschöpfend dargestellt (u. a. Beckmann, 2003; Bomhard, 
2011; Duncker & Popp, 1998; Geigle, 2005; Huber, 1994, 1998, 2001; Labudde, 
2003, 2006; Moegling, 1998, 2010; Reinhold & Bündner, 2001). Diese Begründungen 
entstammen den jüngeren Konzeptionen zum fächerübergreifenden Unterricht, fin-
den jedoch ihre Begründungsursprünge oftmals in historischen Modellen. Sie wurden 
im Vorfeld zusammengetragen104, geordnet und dann auf ihre allgemeine Anerken-
nung und auf die Relevanz für den Fokus der in dieser Arbeit betrachteten Ansätze 
hin überprüft. Neben einer großen Anzahl untergeordneter Begründungen (vgl. oben 
genannte Fundstellen) ließen sich hierbei auch wenige Leitgedanken herausfiltern, 
die aufgrund ihrer Bezüge zu erkenntnis- und bildungstheoretischen Modellen für 
diese Arbeit und ihren Anspruch der gewinnbringenden Fortentwicklung einer Didak-
tik fächerübergreifenden Unterrichts (vgl. Arbeitsaufträge in Kap. 1.4) von größerer 
Bedeutung sind. Die zwei anerkanntesten sollen hier aufgezeigt werden. Wo mög-
lich, werden sie in ihrer Relevanz durch den Verweis auf (empirische) Befunde ge-
stützt. 
4.1 Lern- und entwicklungspsychologisches Begründungsmoment 
– Der Zusammenhang von Motivation und den Lernkontexten fä-
cherübergreifenden Unterrichts 
Wie eine Analyse der vorliegenden Forschungsarbeiten zeigt, finden sich nur wenige 
empirische Untersuchungsergebnisse aus der Lern- und Entwicklungspsychologie 
mit explizitem Bezug auf alternative Unterrichtsprinzipien wie den fächerübergreifen-
den Unterricht. Um einen Überblick über den aktuellen Forschungsstand zu fächer-
übergreifendem Unterricht und vor allem zur Bestandslage der veröffentlichten empi-
rischen Befunde in der Fachliteratur zu bekommen, wurde am!02.05.2010eine um-
fassende Literaturrecherche105 in 24 ausgesuchten Datenbanken über die Metasu-
che DigiBib des Hochschulbibliothekszentrums des Landes Nordrhein-Westfalen 
                                            
104 Siehe hierzu die Beschreibung des methodisches Vorgehens der Bestandsaufnahme in Kapitel 
4.1. 
105 Suchbegriffen waren: Interdisciplin* + education, fächerübergreifend, fächerverbindendend. 
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durchgeführt. Diese wurde bis heute (2014) sukzessive erweitert und bildet Aus-
gangspunkt und Grundlage dieser Arbeit. 
Die ursprüngliche Recherche ergab insgesamt 19.613 Treffer. Hiervon wurde für eine 
tiefergehende Analyse eine Auswahl der Treffer berücksichtigt. Durch die Fokussie-
rung auf Publikationen, die sich durch eine Relevanz bezüglich der theoretischen und 
empirischen Fundierung eines schulischen und dabei fächerübergreifenden Unter-
richts sowie dessen spezifischer Möglichkeiten auszeichnet, konnte eine Reduktion 
auf 163 Arbeiten vorgenommen werden. Zusätzlich zu diesen Einschränkungen 
wurde aus pragmatischen Gründen Literatur zu den Schwerpunkten Grundschule, 
Hochschul- Berufs- und Erwachsenenbildung sowie Sprachen weitgehend nicht 
berücksichtigt (vgl. Ukley, 2011, S. 38 ff.). 
Die vorhandenen empirischen Befunde sind größtenteils qualitativ-ethnografisch und 
können gezielt auf lern- und entwicklungspsychologische Verstehensversuche der 
Vorteile fächerübergreifenden Unterrichts hinweisen. An diesen Deutungen orientiert, 
wird ein hiermit verbundener Begründungszusammenhang immer wieder als Argu-
ment für dieses Unterrichtsprinzip herangezogen. Zustimmende Erkenntnisse aus 
Lern- und Unterrichtsforschung werden hierbei erkannt und – teils implizit – aufge-
zeigt. Sie werden in den einzelnen Publikationen jedoch nicht offensiv genug als 
besondere Qualität fächerübergreifenden Unterrichts verstanden, sondern in den 
meisten Fällen von der anderen Seite, der als defizitär wahrgenommenen alleinigen 
Ausrichtung von Schule an tradiertem Fachunterricht aus betrachtet (vgl. Kap. 1.3). 
Mit Hilfe dieses Umwegs wird so entweder zunächst auf motivationspsychologische 
Ansätze zum Lernen im Allgemeinen verwiesen, deren Erkenntnissen dann wiede-
rum eine erhöhte Gültigkeit im Rahmen fächerübergreifenden Unterrichts zuge-
schrieben wird, oder ein aus der Befragung der Beteiligten generierter Vergleich 
beider Unterrichtsformen vorgenommen (vgl. u. a. Häsing, 2009; Stübig, Bosse & 
Ludwig, 2002; Duncker, 2005; Budde, 2011). Hier wird unter anderem der zentrale 
Bildungsauftrag der Schule, auf die Entwicklung einer Bereitschaft zu lebenslangem 
Lernen hinzuarbeiten, angeführt, welche zuallererst an die Einsicht der Sinnhaftigkeit 
des Lernens gebunden sei (vgl. Geigle, 2005, S. 165).106 Diese setzt wiederum eine 
                                            
106  Zu den besonderen Möglichkeiten des Sportunterrichts, Sinnperspektiven für Lerninhalte zu 
bieten vgl. Kap. 6.3.2. 
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individuelle Bedeutungszuschreibung des Vermittelten voraus 107 . Die schon in 
Kap.1.3 zur kritischen Betrachtung des Fachunterrichts beschriebene asymmetrisch 
verlaufende Orientierung von Schule (mit einem in ihr noch immer dominierenden 
Fachunterricht) an nicht einzusehender Zukunft der Schüler auf der einen Seite und 
von Schülern an ihrer schulisch vernachlässigten Gegenwart auf der anderen, birgt 
für die Entwicklung dieser Einsicht der Sinnhaftigkeit jedoch denkbar ungünstige 
Rahmenbedingungen.  
Wird nun der Motivationstheorie von Deci und Ryan108 folgend ein Zusammenhang 
zwischen Motivation, Interesse (u. a. im Sinne der oben beschriebenen individuellen 
Bedeutungszuschreibung) und erfahrener Selbstbestimmung vorausgesetzt, ist die 
Forderung nach eigenen und eigenverantwortlichen und eigenverantwortlichten Akti-
vitäten bei der Erarbeitung von Lerngegenständen (im Sinne eines handlungsorien-
tierten Unterrichts)109 eine mögliche Konsequenz zur Evozierung solcher Einsichtig-
keiten. Diese Einsicht kann jedoch nicht allein durch die selbstständige Erarbeitung 
von Inhalten in vorgegebenen, traditionellen und linear planbaren Unterrichtsstruktu-
ren erreicht werden. Vielmehr soll hierbei ein Charakteristikum guten fächerübergrei-
fenden Unterrichts hilfreich sein. Dies besagt, dass die Lernenden in allen Phasen 
des Unterrichts – also eben nicht nur in der Erarbeitung, sondern ebenso in der Pla-
nung und Auswertung – als Partner autonomiestiftend einzubeziehen sind110 (vgl. u. 
a. Caviola, Kyburz-Graber & Locher, 2011, S. 46). Diese Partizipationsmöglichkeiten 
setzen auch auf die Forderung von Eigenverantwortlichkeit und Verantwortungsbe-
wusstsein: 
„Die Selbstständigkeitsanforderung dieser Unterrichtsform zeigt sich in der Notwendig-
keit, Verantwortung für den eigenen Lernprozess zu übernehmen und sich als aktiv Mit-
gestaltende des Unterrichts zu begreifen“ (Herzmann, Artmann & Rabenstein, 2011, S. 
29). 
 
Die in dieser Offenheit für Beiträge der Schüler fokussierte eigene aktive und selbst-
tätige Erarbeitung von Lerngegenständen und eben auch die Bearbeitung der Lern-
                                            
107 Die Relevanz solcher individueller Sinnzuschreibungen und theoriegeleitete Hinweise zur erfolg-
versprechenden Generierung dieser wurden in Kap. 3.1 und 3.2  thematisiert. 
108 Vgl. u. a. Deci & Ryan 1985, 1993, 2002. 
109 Auf das enge Verhältnis des Prinzips der Handlungsorientierung zu dem des fächerübergreifen-
den Unterrichts wurde bereits in den  Kap. 3.1 und 3.2  hingewiesen. 
110 Auch hier zeigen sich deutliche Kongruenzen zu den aus kritisch-konstruktiver und konstruktivisti-
scher Didaktik abgeleiteten Forderungen (vgl. Kap 3.1 und 3.2). 
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wege führe zu effektiven Lernergebnissen, da sich durch diese selbstaktive Ergrün-
dung der Gegenstände und der dort hinführenden Wege oder Prozesse eine lern-
psychologisch relevante subjektive Bedeutsamkeit anbahnen lasse, so Frommer111 
(vgl. 1997, S. 121) in seiner Übersicht lern- und entwicklungspsychologischer Befun-
de.112  
Diesen Effekt auf die Ausbildung von Lernmotivation und hiermit zu verbindender 
Lern- oder Wissensqualitäten bestätigen Stübig et al. (2002) in ihrer retrospektivi-
schen Erfassung der Schülersicht auf fächerübergreifenden Unterricht. Herzmann et 
al. (2011) sprechen, Bezug nehmend auf die in dieser Studie herausgearbeitete 
Wirksamkeit fächerübergreifenden Unterrichts, von durch eben diese Zusammen-
hänge ausgelösten, erhöhten Lernzuwächsen. 
„Die Schüler geben [...] an, dass sie im Fächerübergreifenden Unterricht besonders moti-
viert lernen, weil sie einerseits eine stärkere Ausrichtung auf persönliche Interessen bzw. 
einen höheren Selbstbezug der bearbeiteten Themen erkennen und sich im Lernprozess 
andererseits durch eine erhöhte Intensität des praktischen Tuns als stärker selbstbe-
stimmt erleben. Darüber hinaus ergeben sich für die Lernenden größere Lernfortschritte 
[...]“ (Herzmann et al., 2011, S. 28). 
 
Diese Lernfortschritte zeigen sich nun weniger im Sinne eines größeren Faktenwis-
sens als im sichereren Begreifen und Erlangen von Zusammenhangswissen. Die 
befragten Schüler selbst bezeichneten das neue, auf den fächerübergreifenden Un-
terricht zurückzuführende Moment als Ausbildung von „gründlichem Verstehen“ 
(Prenzel & Seidel, 2002, S. 139) oder von Tiefenwissen im Sinne „sicheren Begrei-
fens“ (Stübig et al., 2002, S. 91 f.). Gishla und Bausch (2006, S. 16; Herv. d. V.) 
sehen ähnlich Vorteile im fächerübergreifenden Unterricht, wenn sie feststellen, dass  
„auf didaktischer Ebene schliesslich [...] die interdisziplinäre Praxis ideale Kontexte 
[schafft], nicht nur um den in den einzelnen Fächern vermittelten Kenntnissen mehr Sinn 
zu geben, sondern auch um diese Kenntnisse zu vertiefen und zu entwickeln“. 
 
Im Sinne lernpsychologischer Begründungsversuche wird somit ein enger Zusam-
menhang fächerübergreifenden Unterrichts mit einem, durch aktiv-handelndes Ler-
                                            
111 Als Bezugsquellen nennt Frommer Deci & Ryan (1993), Mandl, Gruber & Renkl (1993), Gruschka 
(1992) und Weinert (1986). 
112 Im Rückgriff auf Werte wie Eigenverantwortlichkeit und Verantwortungsbewusstsein lassen sich 
deutliche Beeinflussungen durch bildungstheoretisch geprägte didaktische Modelle erkennen 
(vgl. hierzu Kap. 3.1.). Ihre zentrale Bedeutung für das sportpädagogische Verständnis des fach-
eigenen Bildungsbegriffs wird in Kapitel 6.1 und 6.3 diskutiert. 
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nen evozierten effektiven Wissen oder Tiefenwissen hergestellt.!Für!die!Aneignung!
eines! solchen!Wissens! wird! der! Bezug! auf! reelle,! alltäglichen! Kontexten! entsprinC
gende! oder! zumindest! realistisch! hieran! angelehnte!Problemstellungen! ebenso! als!
unverzichtbares! didaktisches! Mittel! für! ein! nachhaltiges,! da! intrinsisch! motiviertes!
Lernen! angesehen,! wie! die! Transparenz! des! individuellen! Nutzens! von! Wissens.!
Dieses!kann!durch!das!eigene,!sinnbehaftete!Handeln!im!Kontext!der!Lösung!dieser!
Probleme!vermittelt!werden!(vgl.!Prenzel,!2000,!S.!169S!Prenzel!1997).!Dieser Bezug 
auf lebensweltliche Kontexte muss hierbei immer in authentischer und effektiver 
Weise geschehen.113  
!
Der Anbahnung dieser Handlungsorientierung und deren Möglichkeiten zur Förde-
rung intrinsischer Motivation kann nun im Rahmen fächerübergreifenden Unterrichts 
aufgrund der Überwindung von Fachgrenzen besonders viel Raum geboten werden. 
Schilmöller (1997, S. 109; Herv. i. O.) begründet für diese Anbahnung sogar die 
Notwendigkeit dieser Überwindung: 
„Ohne! die! Überschreitung! der! Fachgrenzen! und! den! diesen! Sinnbezug! herstellenden!
Ausgriff!auf!das!Handeln!im!Leben!ist!demnach!ein!Lerninteresse!für!die!fachlich!vermitC
telten!Unterrichtsinhalte! kaum! zu!wecken! und! eine! intrinsische! Lernmotivation! nicht! zu!
bewirken.! Auch! zur!Motivation! [...]! ist! ein! fächerüberschreitender! Unterricht! also! unabC
dingbar!notwendig“.114!
!
Den angesprochenen Raum kann fächerübergreifender Unterricht auf den zwei be-
reits skizzierten Ebenen bieten. Erstens im explizit schülerorientierten Zugang: Mit 
der Loslösung von fachlich kanalisierten und von außen aufoktroyierten Perspekti-
ven, unter denen im Sinne der Interessensgenerierung in ein Thema gestartet wird, 
ist es fächerübergreifendem Unterricht mithin leichter möglich, individuelle Sinnzu-
schreibungen anhand selbst gewählter (auch fachlich geprägter) Perspektiven zu 
ermöglichen. Zweitens mit der ebenso explizit schüleraktiven Bearbeitung: Durch die 
gemeinsame selbsttätige Erarbeitung, Nutzung und Reflexion dieser Perspektiven 
und der mit ihnen verbundenen Methoden, die im Prozess der degenerativen Prob-
lemlösung  (vgl. Klauser, 1998) sinnvoll zur Anwendung kommen können, ergeben 
sich erfolgversprechende Möglichkeiten, den Schülern Optionen aufzuzeigen, die 
                                            
113 Hierin zeigen sich Parallelen zu den Forderungen im Rahmen der didaktischen Funktion der 
Entselbstverständlichung und Enträtselung von Ausschnitten der Alltagswirklichkeit (vgl. Kap 
2.1.2). 
114 Vgl. Schilmöller (1997) in Kap. 1.3. 
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ihnen auch bei der selbstständigen Bearbeitung künftiger, sich aus den eigenen 
Bedürfnissen ergebender Probleme und Fragestellungen helfen können. 115  Die 
Entwicklung überdauernden Fähigkeiten zum reflexiven Umgang mit Perspektiven 
setzt beide hier beschriebenen Ebenen voraus. 
Fächerübergreifender Unterricht verbindet mit der Vereinigung dieser beiden Ebenen 
in besonders ausgeprägter Weise die Ausbildung von Kompetenzen, die lebenswelt-
lich geprägte Probleme gelingend zu lösen helfen116 und Lernmotivation. Peterßen 
(2000, S. 63) definiert diese Ausprägung wie folgt:  
„Als handlungsfähig gilt, wer imstande ist, selbstständig mit möglichst vielen Situationen 
fertig zu werden, in die sein Leben ihn hineinführt, weil er die darin vorfindbaren Proble-
me eigenständig zu lösen fähig ist“. 
!
Durch die zentrale Stellung dieser im Leben vorfindbarer Probleme und der hieran 
beispielhaft verdeutlichten Entwicklung von Problemlösekompetenzen im selbsttäti-
gen Handeln, lässt sich das Prinzip des fächerübergreifenden Unterrichts an ver-
schiedenen Stellen – implizit, aber zuweilen auch explizit – mit dem lerntheoretischen 
Konstrukt des situierten Lernens verbinden (u. a. bei Caviola et al., 2011; Künzli, 
2010; Maier, 2005). 
Diesem Ansatz entsprechend, wird durch den eigenständig-flexiblen Zugriff auf Wis-
sen und die Herstellung von Verbindungen zu alltäglichen und der eigenen Lebens-
welt entsprechenden Kontexten die Verfügbarkeit des Erlernten auch in Anwen-
dungssituationen ermöglicht. Künzli (2010, S. 636) definiert hierzu: 
„Das situative Lernen geht von der Annahme aus, dass a) Lernen stets in konstruktiver 
Auseinandersetzung mit konkreten Lernsituationen geschieht, b) dass das darin produ-
zierte Wissen im Wesentlichen für solche Kontexte produktiv nutzbar und bedeutsam ist 
und c) dass nur solches Wissen aktiv, das heißt, für die Lösung anstehende Probleme 
nutzbar, ist und bleibt, das so kontextualisiert erworben wird“. 
 
Die besonderen Möglichkeiten des fächerübergreifenden Unterrichts zur Herstellung 
einer konstruktiven Lernumgebung, welche die Bearbeitung von Problemen in real-
situativen Kontexten zulässt, stellen in Bezug auf dieses situative Lernen den ent-
scheidenden Unterschied zum perspektivisch eingeschränkten Fachunterricht dar. 
                                            
115 Dewey (vgl. 1910, S. 68 ff.) beschreibt in seinem pragmatischen Lernkonzept diese Entwicklung 
der Verbindung logischen Denkens und planvollen Tuns als eine Methode der bildenden Erfah-
rung!(vgl.!hierzu!auch!die!Definition!von!Handlungsfähigkeit!nach!Dewey!in!Kap.!3.3.). 
116 Auch hier wäre der Begriff der Handlungsfähigkeit angebracht. 
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Als Ergebnis dieser Möglichkeiten eignen sich die Schüler – in der konstruktiven 
Auseinandersetzung in realen Lernsituationen – „Interpretationshintergründe für die 
Bewertung der Lerninhalte“ (Reinmann-Rothmeier & Mandl, 2001, S. 626) an, welche 
sich individuell auf vergleichbare situative Kontexte der Praxis übertragen und dort 
umsetzen lassen.117 Hierbei wird der entscheidende Unterschied zu rein reprodukti-
vem, trägem Wissen (vgl. Renkl, 1967, S. 78 ff.) deutlich. Ausschließlich das in ver-
gleichbaren Anwendungssituationen produzierte intelligente oder produktive Wissen 
könne Lernende dazu befähigen, die Informationen, die für ihr Handeln in Frage 
kommen, nicht nur zu besitzen, sondern sie eben auch eigenständig gebrauchen zu 




Wenn Reich (2012, S. 126 ff.) das Lernen innerhalb des Diskurses möglicher Zu-
gänge in der konstruktivistischen Didaktik, wegen des hierin omnipräsenten kon-
struktiven Charakters, oftmals einem „Realismus-Vorbehalt“ (ebd.) ausgesetzt 
sieht, unter dem ihm häufig lediglich die Rolle der Simulation zugestandene wird, 
muss dies insofern dem Erkenntnisgewinn nicht abträglich sein, als dass selbst 
auf dem theoretischen Weg gedanklicher Konstruktionen eine aktive Auseinander-
setzungs mit verschiedenen Perspektiven möglich ist. Diese Auslegung sei statt-
haft,  „weil in [dem theoretischen Weg; Anm. d. V.] im Kleinen aktive Weltaneig-
nung in der Aufhebung der Fachgrenzen simuliert wird“ (Wolters, 1989, S. 65). 
Hier lässt sich nun die Frage ableiten, ob in einer solchen Weltaneignung (ent-
sprechend Wolters Intention) auch diese theoretisch-gedankliche Auseinanderset-
zung als Handlung angesehen werden und fächerübergreifender Unterricht somit 
als per se und ausnahmslos handlungsorientiert gelten kann. Für eine solche Aus-
legung spricht die lernpsychologische Argumentation, dass „Lerngegenstände [...] 
um pädagogisch vermittelbar zu sein, grundsätzlich in Handlungen übersetzt wer-
den (können) [müssen; Anm. d. V.]“ (Dietrich, 1984, S. 58). Maingain, Dufuor und 
Fourez (2002) entwickeln hieraus gar ein eigenes Theoriekonzept fächerübergrei-
fenden Unterrichts, indem als Bildungsziel formuliert wird: „Jugendliche entwickeln 
                                            
117 Hier werden überdeutlich die Bezüge zu einer Herleitung von Qualitäten fächerübergreifenden 
Unterrichts aus der konstruktivistischen Didaktik und in ihr besonders auch aus den Einflüssen 
des pragmatisch-pädagogischen Lernansatzes von Dewey sichtbar (vgl. Kap. 3.2). 
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die Bereitschaft, ein (Schlüssel-) Problem in einem Modell zu beschreiben und 
dann zu lösen, indem sie ihr Wissen aus mehreren Fächern bzw. mehrere Ge-
sichtspunkte vernetzen“ (Labudde, 2003, S. 51 f.; Herv. d. V.). Henkel (2013, S. 
90) sieht in dieser „Fähigkeit, ein Problem in ein Modell zu übersetzen, [...] eine 
qualitative Ergänzung zur Problemlösung auf der Handlungsebene“. Auch Wolters 
(1989, S. 64; Herv. i. O.) sieht in der „handelnden Eigenaktivität im engeren Sinn, 
gar mit der Herstellung eines ‚Produkts’ verbunden“, zwar ein „Desiderat, aber 
nicht unbedingt [ein] Kennzeichen des fächerübergreifenden Unterrichts“.  
Soll fächerübergreifender Unterricht nun nicht allein als ein Lernen in praktisch 
handelnden Projekten gesehen werden, muss eine „angemessene Mischung von 
eigentätigen und ‚rezeptiven’ Unterrichtselementen“ (ebd., S. 65) gefunden wer-
den. Der Gebrauch des Begriffs der Rezeptivität mag hier irreführend sein, be-
schreibt er doch auch eben jene passiv-konsumistische Art der Wissensaneig-
nung, die dem Fachunterricht zugeschrieben wird und die es im Sinne fächerüber-
greifenden Unterrichts zu überwinden gilt. Was Wolters jedoch hiermit meint, ist 
genau die oben beschriebene „aktive, geistige Einsicht in Ordnungen, Strukturen 
und Zusammenhänge [...]“ (ebd.), die sich in einer Argumentation aus den Ansich-
ten kognitiver Lernpsychologie und mithin der Handlungstheorie als ebenso wirk-
sam zeigen kann wie das praktisch handelnde Tun. Diese Ergänzung des klassi-
schen Begriffs der pragmatischen Handlungsorientierung Deweys (vgl. Kap. 3.3) 
durch kognitionspsychologische Einflüsse beschreibt Wolters gar als einen Indika-
tor des Paradigmenwechsels in der Erziehungswissenschaft Mitte des 20. Jahr-
hunderts (vgl. ebd., S. 53).118 
In dieser Arbeit wird – nolens volens – zunächst diesem neuen Paradigma gefolgt. 
Die oben formulierte Frage nach dem unbedingten Zusammenhang von fächer-
übergreifendem Unterricht und Handlungsorientierung kann an dieser Stelle also 
bejaht werden: Fächerübergreifender Unterricht ist oft handlungsorientiert im tradi-
tionellen Sinne Deweys, immer jedoch ist er handlungsorientiert im hier beschrie-
benen erweiterten Verständnis des Begriffs.119  (Ende des Exkurses) 
                                            
118 Eine kompakte Übersicht der Diskussion über handlungsorientiertes Lernen inklusive der Einflüs-
se von kognitiver Handlungstheorie und Lern- und Motivationspsychologie ist bei Gudjons (2008, 
hier besonders S. 51-65) zu finden. 
119 Fächerübergreifenden Unterricht unter der Beteiligung des Fachs Sport kann in seiner Spezifität  
bei der Rückführung auf das Deweysche Handlungsverständnis hilfreich sein. Vgl. hierzu die Be-
trachtung von Vorteilen für die beteiligten Fächer in Kap. 7.2.1. 
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Durch die Loslösung von fächerzentrierten, eindimensionalen Herangehensweisen 
und die Konzentration auf Unterrichtsthemen, die – mittelbar oder unmittelbar – von 
Schülern und ihren Problemen ausgehen auf der einen Seite sowie hieran anknüp-
fende, jedoch in Sinne der Herausforderung von Lernprogression darüber hinausge-
hene Handlungskontexte auf der anderen Seite kann der fächerübergreifende Unter-
richt ein solches situiertes Lernen nun besonders gut fördern. Diese besonderen 
Möglichkeiten sind auch deswegen gegeben, weil fächerübergreifender Unterricht 
sich von den durch Konventionen (beispielsweise von Lehrplänen) gesteuerten 
Denkweisen von Fach und Fachlehrern abwendet und stattdessen versucht, die 
durch Erfahrungen geprägten, kognitiven Formungen der Schüler im Lernprozess zu 
berücksichtigen. Gudjons (2008, S. 28; Herv. i. O.) macht deshalb deutlich: 
„Nur wenn Erfahrungen in diesem Sinne ernstgenommen werden, kann ein auf sie bezo-
gener Unterricht helfen‚ mit den Brüchen in der Kontinuität der Welt- und Selbsterfahrung 
zu leben, etwas damit anzufangen’“.120 
 
Huber greift die Argumentation der Lernpsychologie auf, wenn er (wie bereits in der 
kritischen Betrachtung des Fachunterrichts in Kap. 1.3 ausgeführt) darauf verweist, 
dass Fachstrukturen – durch ihren kritisierten Verzicht auf Gegenwartserfüllung – nur 
selten mit diesen individuell erzeugten Lernstrukturen von Schülern übereinstimmen 
sowie die Logik der (Fach-)Systematik nicht der der Aneignungsprozesse entspricht 
(vgl. Huber 2001, S. 308; vgl. Schilmöller, 1997, S. 109).  
Gishla & Bausch (2006, S. 17) erinnern bezüglich solcher Lern- und Wissensstruktu-
ren an die fruchtbare Dialektik von Disziplinarität und Interdisziplinarität: 
„Die Struktur des Wissens und seine innere Kohärenz sind nur innerhalb dieser [von Dis-
ziplinen gestifteten; Anm. d. V.] Begrenzung möglich. Andererseits ist aber offensichtlich, 
dass das Wissen, das die Welt verständlich und begreiflich macht, nicht einfach auf sich 
selbst bezogen sein kann, sondern in den komplexen Realitäten dieser Welt seinen na-
türlichen und notwendigen Bezugspunkt hat. Aus der Psychologie weiss man, dass Lern-
prozesse dann wirksam sein können, wenn eine klare und kohärente Strukturierung des 
anzueignenden Wissens mit einem aktiven, womöglich handlungsorientierten Unterricht 
verbunden wird. [... ] Es besteht also ein Bedürfnis nach realitätsnäherem Wissen, das 
                                            
120 Den angesprochenen Sinn definiert Gudjons (2008, S. 27) als eine mehrdeutige, widersprüchliche                   
       und nicht auf leichter verdaulich reduzierte Wirklichkeit.  
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heisst nach Ressourcen, die zu Kompetenzen verhelfen, ohne dabei der Logik der In-
strumentalisierung zu verfallen“. 
 
Die hier zu erkennende Prägung fächerübergreifenden Unterrichts durch handlungs-
orientierte Motive konstruktivistisch veranlagter Pädagogik sehen auch Deutsch und 
Kleindienst-Cachay (2001).  Sie weisen auf kognitionspsychologische Erkenntnisse 
hin, die besagen, dass Lernen – stärker als oft angenommen – ein aktiver Prozess 
sei, welcher vom Kind ausgehen könne und müsse. Dieser Prozess vollziehe sich 
konstruktiv, selbstbestimmt und individuell unterschiedlich. Folglich würde die Reali-
tät, in der Lernen stattfinde, vom Kind mit erzeugt. Hieraus wird nun geschlussfolgert, 
dass im Unterricht Lerngelegenheiten gegeben werden müssten, die eine aktive 
Auseinandersetzung mit der eigenen Umwelt und dem zu Lernenden ermöglich-
ten.121 So könne im fächerübergreifenden Unterricht eine individuelle Repräsentation 
der neuen Informationen in der je eigenen Bezugswelt gespeichert [und aus ihr ab-
rufbar gemacht; Anm. d. V.] werden (vgl. Deutsch & Kleindienst-Cachay, 2001, S. 
135 f.). 
Auch Moegling (2010, S. 47) sieht die Entstehung von Lernmotivation und -erfolg als 
das Produkt vernetzten Denkens. Er beobachtet hierbei jedoch auch die Zusammen-
hänge mit einer aktiven Schülerrolle in der Bearbeitung von für die Schüler gegen-
wärtig relevante Problemen. Er stellt hierzu fest: 
„In diesem Sinne begünstigt die sinnvolle Verknüpfung von fachlichem und fächer-
übergreifendem Wissen, dass die innere Beteiligung von Schülern ermöglicht wird und 
dass ein komplexes fragendes Suchen entstehen kann. Der Aufbau vernetzten Wis-
sens ermöglicht den Schülern dem entsprechend den Zugang zu den Inhalten, ver-
schafft Erfolgserlebnisse und verstärkt die Lernmotivation. Hierdurch wird verhindert, 
dass Lerninhalte und Bedürfnisse auseinanderdriften“.  
 
Im Rahmen von lern- und entwicklungspsychologischen Argumentationen, die den 
Blick zunächst auf im Subjekt stattfindende kognitive Verarbeitungsprozesse richten, 
dürfen jedoch auch (auf den ersten Blick) kritische psychosoziale Aspekte nicht au-
ßer Acht gelassen werden. Eine analytisch-kritische Betrachtung fächerübergreifen-
den Unterrichts bezüglich der hierbei zu beachtenden, individuell unterschiedlichen 
Zugänge zu Lerninhalten und den damit verbundenen motivationalen Voraussetzun-
                                            
121 Die hier formulierten didaktischen Forderungen zeigen sich wiederum deckungsgleich mit denen 
einer konstruktivistischen Didaktik (v. a. bei Reich 2009; 2012). 
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gen stellt Rabenstein vor. Hierin bestätigen sich die hier genannten Befunde zur 
lernpsychologischen Betrachtung; gleichwohl werden aber auch differenzierbare 
Niveau-Stufen der Passung122 von Schülertypen zum Prinzip ungefächerten Unter-
richts und hiermit auch die Möglichkeit der Nicht-Passung herausgestellt (vgl. Ra-
benstein, 2003, S. 193 ff.).  
So können bei allen Beteiligten am Vermittlungsprozess – also sowohl bei Schülern 
als auch bei Lehrern – durch neue Rahmungen des Unterrichts und damit verbunden 
auch durch neue Wege der Erkenntnisgewinnung Irritationen auftreten. Hier lässt 
sich eine bedeutsame Rolle der (sozialisierenden) Bildungseinrichtungen wie der 
Schule (aber auch der Universität) ablesen, denn die 
„Weitung des Blicks über gewohnte fachliche Wahrnehmungsweisen hinaus bedarf 
auch einer Umstellung im habituellen Weltzugang der Subjekte – vor allem in instituti-
onellen Zusammenhängen, für die das Prinzip der Disziplinarität identitätsleitend ist. 
Die interdisziplinäre Weitung des Blickes in der Begegnung mit der Welt kann zu emo-
tionalen Beunruhigungen, Verunsicherungen disziplinärer Identität und zu sozialen 
Konflikten – bei Lehrern und Schülern – führen, die in z. T. jahrzehntelangen Prä-
gungsprozessen in die disziplinäre Wahrnehmung eingeschworen wurden“ (Moegling, 
2010, S. 14). 
 
Diese Verunsicherungen und Irritationen verlangen allen Protagonisten ein gewisses 
Maß an Ambiguitätstoleranz ab. Zudem ist die Bereitschaft gefordert, sich von tra-
dierten und subjektiv angewöhnten und habitualisierten Wahrnehmungs- und Hand-
lungsmustern zu verabschieden und statt dessen offen und flexibel mit den sich neu 
ergebenden Möglichkeiten umzugehen und diese als Gelegenheit zu begreifen, 
eigene Grenzüberschreitungen konstruktiv aufzufassen und zu nutzen (vgl. ebd.). 
Vor allem auf Seiten der Lehrer als Initiator dieser Grenzüberschreitungen ist hier ein 
Überdenken der eigenen Professionsanforderungen123 erforderlich. Durch fächer-
                                            
122 Rabenstein setzt in ihrer objektiv-hermeneutischen Analyse von Gruppen- und Einzelinterviews 
mit Lehrenden den Umgang mit Selbstständigkeitsanforderungen als zentralem Kriterium fächer-
übergreifenden Unterrichts als Indikator ein (vgl. Rabenstein 2003; auch 2007).  
123 Die diametral zu den Ansprüchen und Bedürfnissen fächerübergreifenden Unterrichts verlaufende 
Ausbildung zugunsten immer noch fachlich geprägter Professionsanforderungen wird unter an-
derem für die in Kap. 3 beschriebenen Ressentiments auf Lehrer- und Schulseite verantwortlich 
gemacht. Eindeutig positionieren sich hier u. a. Moegling, 1998, 2010 und Rabenstein & Herz-
mann, 2011. 
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übergreifenden Unterricht ausgelösten „Reflexionsirritationen“ 124  (Rabenstein & 
Herzmann, 2011, S. 105) soll hier durch bewusste Auseinandersetzung mit bisher 
gültigen eigenen und fremden „fachlichen Codes“ (ebd.) begegnet werden. Dies 
muss ebenso in der Entwicklung von Vermittlungs- oder hier besser Anbahnungs-
kompetenzen geschehen wie auch in der eines grundsätzlich neuen pädagogischen 
Selbstverständnisses. 
Den auf der hier skizzierten lern- und entwicklungspsychologischen Argumentation 
basierenden Begründungen fächerübergreifenden Unterrichts wird im didaktischen 
Diskurs besonders viel Gewicht beigemessen. Hierin werden, wie aufgezeigt, die 
motivational wirksamen Unterschiede zum Fachunterricht, die sich aus dem kontex-
tualisierten, praktisch und selbstbestimmt handelnden Problemlösen ergeben, in 
erster Linie durch die Herstellung eines nachhaltigen, weil situierten Lernens begrün-
det. Diesen situierten Lernanlässen bietet fächerübergreifender Unterricht besonders 
großen Raum, da er durch den beschriebenen individuellen Zugang der Schüler 
deren sich entwickelnde Konstruktionen von Wirklichkeit (als Gegenwartserfüllung) 
erst zulässt und statt einer abstrakten Zukunftsorientierung125 die so bedeutsame 
Ausrichtung an der Gegenwart der Schüler ermöglicht. 
4.2 Wissenschaftspropädeutisches Begründungsmoment – Der Zu-
sammenhang von reflexiven Kompetenzen und den Methoden und 
Arbeitsweisen fächerübergreifenden Unterrichts 
Wissenschaftspropädeutik als eine über reine Wissenschaftsorientierung hinausge-
hende „Hinführung zu moderner Wissenschaftlichkeit in ihrer Maßgeblichkeit, Zu-
ständigkeit, aber auch Bedenklichkeit“ (Fischer, 1983, S. 704) ist qua Definition eine 
der – in den Richtlinien und Lehrplänen als Aufgaben und Ziele explizierten – didakti-
schen Grundfunktionen der gymnasialen Oberstufe, die in ihrem Wesen „die kogniti-
ven und affektiven Verhaltensweisen umfasst“ (MSWF, 1999, S. XII).  
Für eine „wohlverstandene Wissenschaftspropädeutik“ ergeben sich nun nach 
Golecki (1999, S. 26 ff..; Herv. d. V.) zwei vorrangige Ziele. Auf der einen Seite soll 
                                            
124 In diesem Begründungsmoment finden sich somit zu den in der Darstellung der konstruktivisti-
schen Didaktik als Pertubation beschriebenen sinnverwandte Denkfiguren (vgl. hierzu Kap. 
3.2.1.1). 
125 Auf diese Diskrepanz von Gegenwartserfüllung und Zukunftsorientierung (vgl. auch Kap.1.3) 
weist schon Schleiermacher (1966, S. 46 f.) hin. 
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der Unterricht (hier vornehmlich der der Oberstufe) sowohl die Fähigkeit als auch die 
Bereitschaft zu eigenem wissenschaftlichen Arbeiten – „in elementarer Form [jedoch] 
gemäß den Methoden und Gütekriterien“ (ebd., S. 30 f.; Herv. i. O.) – hervorbringen. 
Auf der anderen Seite sollen ebenso die Fähigkeit und Bereitschaft entwickelt wer-
den, „an dem Austausch und der Verständigung zwischen unterschiedlichen ‚Fach-
kulturen’ [...] teilzunehmen“ (ebd.; Herv. i. O.). 
Unterricht – nicht ausschließlich aber in erster Linie in der Sekundarstufe II126 – soll 
so durch die Einführung von wissenschaftlichen Grundbegriffen und Methoden und 
mit ihnen durch die fachliche Konkretisierung, aber eben auch durch den interdiszip-
linären Vergleich sowie durch eine philosophische und historische Metareflexion mit 
sozialem Bezugsrahmen charakterisiert sein (vgl. Labudde, 2003, S. 51). Wird hier-
bei im Sinne dieses Bezugsrahmens die Transzendierung der Fachperspektiven als 
bildungstheoretisch geprägte Aufgabe der gymnasialen Oberstufe vor allem mit der 
Ausbildung von sozialer Verantwortlichkeit, personaler Selbstständigkeit und gesell-
schaftlicher Handlungsfähigkeit (vgl. KMK-Expertenkommission, 1995) begründet, 
lässt sich diese allein unter fachlicher Perspektive nicht realisieren. Wie schon in der 
Verbindung zum Fachunterricht (vgl. Kap. 1) sowie zu bildungs- und erkenntnistheo-
retischen Ansätzen (vgl. Kap. 3) aufgezeigt, schafft jedoch fächerübergreifender 
Unterricht für dieses Anliegen beste Voraussetzungen. So baut er einerseits auf 
fachlich ausgeprägte Erkenntnisstrukturen von Wissen und Methoden auf, anderer-
seits sind aber auch der Diskurs hierüber sowie das Aufzeigen möglicher Symbiosen 
hieraus und der Aufbau eines diese Verhältnisse reflektierenden Habitus ihm imma-
nente Ziele. 
Im Anschluss an Huber differenziert Henkel (2013, S. 35; Herv. i. O.) zur Erreichung 
dieser Ziele wiederum drei Ebenen von Wissenschaftspropädeutik:  
„Auf die erste Ebene, das Lernen und Einüben in Wissenschaften, auf der Grundbegriffe 
und -methoden im Vordergrund stehen, folgt als zweite Ebene das Lernen und Sich-
Bilden an Wissenschaften durch eine Fragehaltung und einen Begründungsanspruch und 
schließlich als dritte Ebene die Metareflexion in einem philosophischen, historischen bzw. 
politischen Bezugsrahmen als das Lernen und Nachdenken über Wissenschaften“ (vgl. 
auch Huber, 1995a; 1997b; 2000). 
 
                                            
126 Die Ausführungen dieser Arbeit beziehen sich in ihrer Intention schwerpunktmäßig auf Unterricht 
der gymnasialen Oberstufe. Das hier beschriebene Begründungsmoment wird sich daher in den 
folgenden Kapiteln als besonders tragfähig erweisen (vgl. Kap. 5.2.2 und 6.3.2). 
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Die Förderung von wissenschaftspropädeutisch bestimmten Kompetenzzielen stellt –
wenn auch unter anderem Etikett – spätestens seit den KMK-Beschlüssen und Emp-
fehlungen 1972 und 1977/1978 zu allgemeinen Bildungszielen der Sekundarstufe II 
unbestritten eine der zentralen Aufgaben der gymnasialen Oberstufe dar.  
Die eingesetzte Expertenkommission (1995)127 formulierte für eine Neugestaltung 
der Sekundarstufe II neben dem prinzipiellen Festhalten an der Struktur des Lernens 
in Fächern für einen oberstufenadäquaten Unterricht den deutlichen Bedarf an der 
Ergänzung durch fächerbergreifende Vermittlung: 
„Fachübergreifende Themen und fächerverbindender Unterricht müssen notwendig kom-
plementär hinzutreten, wenn wissenschaftspropädeutisches Arbeiten gestärkt und die 
Begrenzung fachlich gebundenen Lernens selbst reflektiert werden soll“ (KMK-
Expertenkommission, 1995, S. 11). 
 
Auch nach der Überführung in fachliche Bildungsstandards 2007/2008 zielt diese 
Förderung noch immer ab auf eine bewusstmachende Beleuchtung von Denk- und 
Arbeitsweisen sowie der Methodologien unterschiedlichster wissenschaftlicher Do-
mänen als „soziale Konstruktionen, ausgehandelt im Kreis der wissenschaftlichen 
Gemeinschaft unter je spezifischen Kontextbedingungen“ (Müsche, 2009, S. 67). 
Darüber hinaus können in problemorientierter Auseinandersetzung jedoch neben den 
Möglichkeiten ebenso auch die Grenzen der einzelnen Fächer und der ihnen zu 
Grunde liegenden Disziplinen zu den Gegenständen der Oberstufenarbeit gezählt 
werden. Ein sich hieraus ergebendes Spannungsverhältnis zwischen den Ordnungs-
kategorien Fach und Thema/Problem (vgl. Kupsch & Schülert, 1996) gilt es schließ-
lich zu exponieren und kritisch zu reflektieren (vgl. Tenorth, 1999, S. 200 ff.). Künzli 
(vgl. 2001; zitiert nach Hahn, 2011, S. 149) beschreibt diesen „reflexiven Ansatz des 
fächerübergreifenden Unterrichts“ als einen, der 
„lediglich den Akzent von der Beobachtung erster Ordnung auf die Beobachtung zweiter 
Ordnung [verschiebt], um eine der Komplexität der Probleme angemessene Kommunika-
tionsfähigkeit einzuüben. Diese Akzentverschiebung ist entscheidend, weil die Ziele des 
fächerübergreifenden Unterrichts sich im Kern auf den Vergleich von Fächern, ihrer Leis-
tungsfähigkeit und die Bestimmung ihrer Grenzen beziehen“.  
 
                                            
127 Nach deren Empfehlungen, die aus den Beratungen von 1993 bis 1995 hervorgingen, verab-
schiedete die KMK im Februar 1997 die neue Vereinbarung zur Gestaltung der gymnasialen 
Oberstufe in der Sekundarstufe II. Sie basiert auf der Fassung von 1972 und wird seitdem mit 
Änderungen fortgeschrieben (vgl. KMK 1972; 2012).  
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Es lässt sich somit konstatieren, dass besonders wissenschaftspropädeutisch ge-
färbte Kompetenzen auf (fach)spezifischen Grundlagen fußen, jedoch in ihrer Ausbil-
dung und Anwendung stets über die Grenzen der fachlichen Domänen hinausgehen 
(müssen), um ihrer Funktion zum Erwerb des angestrebten (Bildungs-)Ziels gerecht 
zu werden. Dies gilt vor allem, wenn 
„die Kenntnis der Grenzen und Konstruktionsprinzipien kanonisierten und fachlich ge-
prägten Wissens [...] zu einer Kompetenz [ausgebaut werden soll], die selbst zu den zent-
ralen Voraussetzungen einer kritischen Teilhabe an unserer Gegenwart gehört“ (KMK-
Expertenkommission, 1995, S. 115).  
 
Die Kommission begründet, bezogen auf die Ausbildung solcher wissenschaftspro-
pädeutischer Kompetenzen, ihre Forderung nach Ergänzung der fachlichen Grundla-
gen durch deren (bewusst kontrastierende) Transzendierung des weiteren unter 
anderem mit  
•! der Unfähigkeit einer rein fachlichen Perspektive, lebensweltliche Dimensi-
on individueller und sozialer Probleme angemessen zu behandeln, 
•! der unentbehrlichen Begegnung gesellschaftlicher Folgen der fortschrei-
tenden Spezialisierung sowie  
•! der wissenschaftstheoretisch notwendigen Ergänzung rein disziplinärer 
Ordnung durch einen gemeinsamen, offenen Konstruktionsprozess im 
Rahmen von Problemorientierung (vgl. Henkel, 2013, S. 27).  
 
Hier werden nun die Vorzüge eines fächerübergreifenden Unterrichts offensichtlich, 
da er durch sein problemorientiertes und reflexives Arbeiten Thematiken nicht aus 
einer spezifischen Perspektive und mit den ihr zugehörigen fachlichen Problemlö-
sungsstrategien und Methoden bearbeiten lässt, sondern die Option ermöglicht, aus 
diesen auszuwählen, sie gegebenenfalls zu kombinieren oder zu erweitern und ihren 
Nutzen kritisch abzuwägen. Er zeigt somit deutliche Kongruenzen zum Bildungsziel 
des wissenschaftspropädeutischen Arbeitens und den damit verbundenen Kompe-
tenzerwartungen.128 Im fächerübergreifenden Unterricht soll „die Wissenschaft im 
Prozess und als soziale Praxis sowie die Differenz der Wissenschaften untereinan-
der und zum Alltagswissen erfahrbar werden“ (Huber 2001, S. 324). In diesem Erfah-
                                            
128 Huber! proklamiert! bereits! 1994,! dass!Wissenschaftspropädeutik! eine! unerledigte% Hausaufgabe%
der% allgemeinen%Didaktik! sei.! Ein!Zustand,! der! einer! nicht! entsprochenen! „Angewiesenheit! auf!





rungsbegriff zeigt sich hier eine stark schülerbezogene und vor allem schülerakti-
ve129 Vermittlungsweise wissenschaftspropädeutischer Kompetenzen als ein Kern-
anliegen fächerübergreifenden Unterrichts. So sollen zentrale Merkmale von Wis-
senschaft durch Reflexion, Hypothesenbildung, Experiment, Abstraktion, Quantifizie-
rung, Kommunikation, aber eben auch durch Disput – auch zwischen den Disziplinen 
und deren Ansichten – erlebt werden, um somit den Grundstein zu legen für das, 
was Müsche (2009, S. 69)130 als eine „wissenschaftliche Attitüde“ oder „philosophi-
sche Fragehaltung“ bezeichnet.  
Ein solches „philosophisches und also freies Verhältnis“ (v. Hentig, 1993, S. 221 f.) 
zur Wissenschaft schafft fächerübergreifender Unterricht nun, wenn man in ihm „die 
Entwicklungen wissenschaftlichen Erkennens von seinen Anfängen an und in geeig-
neter Stufung [...] nachvollziehen und so [...] über die Wissenschaft nachdenken 
[kann]“.   
Für dieses oben beschriebene Erlebnis kann fächerübergreifender Unterricht vor 
allem durch die Methode der Rollenübernahme von Schülern als Experten – oder 
nach Tenorth (1994, S. 79) kompetente Laien –, die jeweils eine (fachliche) Perspek-
tive verkörpern, nutzen, um so einen aktiven Austausch und bewusste Reflexion über 
die verschiedenen Positionen und die ihnen anhängenden Methoden und Arbeits-
weisen zu initiieren.131 
Besonders die Fähigkeiten, wissenschaftliche Fragen und Erkenntnisse begreifen, 
aufarbeiten und kommunizieren132 zu können, sowie das Verständnis ihrer Begriff-
lichkeiten und Modelle lassen sich so durch fächerübergreifenden Unterricht mit 
seinen Möglichkeiten, stets mehrere der möglichen Perspektiven – und mithin auch 
den zwischen diesen herrschenden Diskurs – einbeziehen zu können, in einem Ma-
ße erreichen, wie es für Abitur und Universität wünschenswert wäre (vgl. Labudde, 
2003, S. 51).      
                                            
129 Vgl. Kap. 3.2.1 und 4.1. 
130  Müsche entlehnt diese Begrifflichkeiten Beiträgen von Schmidt (1991) sowie Huber (1998a; 
2000).  
131 Reich (2005, S. 7; Herv. i. O.) sieht in dieser Rollenübernahme die Chance, „den Lerner als 
Didaktiker [zu] aktivieren“, um ihm nach dem „Prinzip der ‚kleinen Lehrer’“ eine aktive Rolle in der 
Offenbarung von Konstruiertheit und Begrenztheit fachlicher Perspektiven zuzugestehen.  
 Eine solche Form von Verständigungsmodellen findet sich u. a. bei Goletzki (1999) sowie Ra-
benstein und Herzman (2011). 
132 Hier finden sich Anknüpfungspunkte u. a. zur am Oberstufenkolleg Bielefeld entwickelten Heuris-
tik wissenschaftspropädeutischer Kompetenzbereiche (vgl. Kap. 5.2.2). 
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Wesentliches Charakteristikum einer Wissenschaftspropädeutik, die oben genannte 
Attitüde (vgl. Müsche, 2009, S. 69) zum Ziel hat, ist somit das Hinausgehen über die 
Lösung fachwissenschaftlicher Probleme.  
„Vielmehr gehe es darum, einen umgrenzten Fachhorizont samt immanenter Problemde-
finitionen (diskursiv) zu überschreiten. Forschungskomplexe werden in größeren Zusam-
menhängen gedacht, was konkret bedeuten kann, die eigene (disziplinäre) Vorgehens-
weise beispielsweise auf einer erkenntnistheoretischen oder wissenschaftssoziologischen 
Folie zu reflektieren.“ (ebd.)133  
 
Ganz in diesem Sinne sieht Hahn (2008, S. 161; Herv. i. O.), dass  
„Wissenschaftspropädeutik aber auch die Fach relativierende überfachliche Reflexion 
und Kommunikation [beinhaltet], den ‚richtigen’ Umgang mit Fachperspektiven also, den 
den man mithilfe der Figur des Perspektivwechsels in einem Kompetenzmodell abbilden 
kann“. 
 
Huber (1998; 2001) und im Anschluss v. a. Boller, Dietz, Geweke, Hahn und Kublitz-
Kramer (2007a, 2007b); Bessen, Fabeck, Feurle, Habigsberg, Hahn, Kraft und 
Thormann (2010); Bessen, Boller, Fabeck, Feurle, Geweke Habigsberg, Hahn, Kraft, 
Kublitz-Kramer, Thormann und Volland (o. J.) sehen in der Entwicklung eines heuris-
tischen Kompetenzmodells den reflexiven Perspektivenwechsel in unmittelbarer 
Verbindung mit einer deutlich betonten Urteils- und Kommunikationsfähigkeit als 
zentrales Moment der oberstufenadäquaten Kompetenzentwicklung im Rahmen von 
Fächervernetzung.134  
Hierbei wird unter dem Begriff Reflexionskompetenz die Fähigkeit verstanden, zwi-
schen zwei Fachperspektiven zu unterscheiden. Als Urteilskompetenz wird die Mög-
lichkeit beschrieben, zwischen einer solchen Fachperspektive und einer ungefächer-
ten Problemperspektive zu differenzieren. Als dritte wird die Verständigungskompe-
tenz als Fähigkeit zur Unterscheidung zwischen Fach- und Laienperspektive definiert 
(vgl. Hahn, 2008, S. 161). 
Entsprechend dieser Zentralisierung der Perspektivenreflexion im Kontext des fä-
cherübergreifenden Unterrichts soll so auch seine Gestaltung immer hierauf ausge-
richtet sein, Anlässe zum Urteilen zu schaffen. Hierfür geben die Vergleiche unter-
                                            
133 Zumindest aber sollte die eigene Vorgehensweise um (eine) weitere fachliche Perspektive(n) 
erweitert werden. 
134 Dem aus der Begründungsfigur fächerübergreifenden Unterrichts heraus entwickelten wissen-
schaftspropädeutisch geprägten Kompetenzmodell widmet sich Kap. 5.2.2.  
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schiedlicher Modelle, Methoden und eben Perspektiven immer wieder Gelegenheit 
(vgl. Bessen et al., 2010). Das wissenschaftspropädeutische Instrument der Reflexi-
on kann somit als ein pädagogischer Grundsatz (Reflexives Lernen) und schließlich 
sogar als konstituierendes Element eines fächerübergreifenden Unterrichts angese-
hen werden (vgl. Huber, 2001). 
Die hier skizzierte Reflexion wird dabei als eine Meta-(wissenschaftliche) Reflexion 
verstanden, die die Schüler „mit ‚Wissen über Wissenschaft’ bzw. den Vorausset-
zungen, Implikationen und Grenzen wissenschaftlicher Erkenntnis und Erkenntnis-
gewinnung vertraut [macht]“ (Müsche 2009, S. 70; Herv. i. O.). So sollen sie lernen, 
„wissenschaftliche Verfahren sachgerecht einordnen, gegeneinander stellen und 
beurteilen zu können [und so] in der Lage sein, diese auf konkrete Anwendungskon-
texte zu beziehen“ (ebd.).  
Insbesondere in Bezug auf die hier angedeuteten Grenzerfahrungen im wissen-
schaftlichen Arbeiten bietet sich fächerübergreifendes Lernen nachdrücklich an, da 
ihm durch das Zusammenspiel unterschiedlichster fachlicher Inhalte sowie Denk- 
und Arbeitsweisen die Möglichkeiten zum Aufzeigen dieser Grenzen ebenso imma-
nent sind wie auch das Aufzeigen von Wegen, diese zu konstruktiv zu überwinden 
und Gewinn, weil Erkenntnis bringend aufzulösen. Hier bieten sich – besonders in 
der schüleraktiven Herangehensweise, die sowohl Grenzen als auch Lösungswege 
im Sinne nachhaltig wirkender eigener Erfahrungen sichtbar macht – Potentiale zur 
Entwicklung wissenschaftspropädeutischer Kompetenzen, die über die eines reinen 
Fachunterrichts deutlich hinausgehen. 
4.3 Fazit und Folgerungen IV 
In diesem Kapitel wurden, angebunden an lern- und entwicklungspsychologische 
Zusammenhänge sowie an wissenschaftspropädeutische Zusammenhänge, zwei 
bedeutende Begründungsmomente des didaktischen Diskurses dargestellt. Die ge-
troffene Auswahl lässt sich dadurch begründen, dass sich diese theoretischen Orien-
tierungen stringent aus den zuvor betrachteten theoretischen und didaktischen Mo-
dellen ableiten lassen. Sie können nun in einem gemeinsamen (Bildungs-)Auftrag 
des fächerübergreifenden Unterrichts folgendermaßen zusammengefasst werden: 
„In der Schule erworbene Erfahrungen, seien sie nun hypothetisch, in Problemhandlun-
gen oder unmittelbar gewonnen, müssen als subjektiv sinnvolle und bedeutsame für das 
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Selbst- und Weltverständnis gedeutet, d. h. auch reflektiert werden. Erst dann synthetisie-
ren sich in ihnen die Erlebnis-, Erkenntnis-, Urteils-, und Handlungsstrukturen der Schü-
ler“ (Wolters, 1989, S. 62 f.; Herv. i. O.). 
In der Betrachtung beider Argumente spiegelt das lern- und entwicklungspsychologi-
sche Begründungsmoment die besonderen Chancen des Erkenntniszugangs und 
somit den Einfluss auf das Lernen im fächerübergreifenden Unterricht wider, wäh-
rend das wissenschaftspropädeutische Begründungsmoment die hervorzuhebenden 
Möglichkeiten der Erkenntnisgewinnung und somit den Einfluss durch das Lernen 
hierin adressiert.  
Es bleibt festzuhalten, dass es sich um heuristisch hergeleitete Aspekte handelt. Im 
ersten Fall lässt sich dies zusätzlich durch die (wenigen) vorhandenen empirischen 
Arbeiten stützen (vgl. Kap 4.1). Im Falle des zweiten Begründungsmoments wird 
jedoch eine Diskrepanz zwischen theoretisch-normativem Anspruch und empirischer 
Wirklichkeit deutlich. So sehen zwar 43 % der nach Lernzielen und Kompetenzen 
befragten Lehrer für die (Neu)Strukturierung von Wissen bessere Möglichkeiten 
durch fächerübergreifend angebahnte Lernprozesse;  55 % halten dies sogar für 
ausschließlich im fächerübergreifenden Unterricht erreichbar. Für das einzelne Item 
‚Wissenschaftspropädeutik’ jedoch gab es in dieser Frage 0 % (besser) bzw. 3 % 
(ausschließlich) Zustimmung (Stübig et al., 2006, S. 47 ff.)135. Ungeachtet dieser 
(scheinbar existenten) Widersprüchlichkeiten 136  erfährt wissenschaftspropädeuti-
sches Arbeiten im didaktischen Diskurs größte Anerkennung (vgl. Kap 4.2).  
Auch um die Möglichkeiten zur Begleichung der hier aufgezeigten Differenz zwischen 
Theorie (didaktischer Diskurs) und Praxis (Lehrer-Einschätzung der Chancen fächer-
übergreifenden Unterrichts) zu erörtern, wird im Folgenden nun der Versuch unter-
nommen, die Potentiale des fächerübergreifenden Unterrichts für die Extraktion  
wissenschaftsbezogener und auch wissenschaftspropädeutischer Kompetenzen 
abzuschätzen. Zu diesem Zweck wird ein Einblick in die Entwicklung von Modellen 
                                            
135 Der aufgezeigte Widerspruch zwischen empirischen Ergebnissen und dem Stellenwert wissen-
schaftspropädeutischem Arbeiten im theoretischen Diskurs lässt sich durch den Umstand relati-
veren, dass die weiteren Items der erfassten Kategorie mit Begriffen wie vernetzendes Denken, 
komplexe Problemlösestrategien, Erweiterung tradierter Wissensbestände, Multiperspektivität, 
Perspektivenwechsel, kritisches Denken und Beurteilungskompetenz (Stübig et al., 2006, S.47 
ff.) zum Teil wörtlich solche Indikatoren beschrieben sind, die in den in Kapitel 5.2 diskutierten 
Kompetenzmodellen unter der leitenden Figur der Wissenschaftspropädeutik subsumiert werden. 
Wenn man dieses offensichtlich begriffliche Verständigungsproblem mit einbezöge, ließe sich al-
so auch auf der empirischen Ebene breite Zustimmung abbilden.  
136 Wie diese aufzulösen sind, klärt die voranstehende Anmerkung. 
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gegeben, die, aus dem oben formulierten (Bildungs-)Auftrag heraus, solche Kompe-
tenzen abbilden, die in diesem Kapitel als Ausgang oder auch Output, der genuin 
dem fächerübergreifenden Unterricht entspringt, expliziert wurden. 
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5 Kompetenzmodellierung im fächerübergreifenden Unter-
richt 
Ausgehend von den unterdurchschnittlichen Leistungen deutscher Schüler in den 
großen Schulleistungsstudien (u. a. TIMMS und PISA) zum Jahrtausendwechsel und 
der aus ihnen folgenden empirischen Wende in der deutschen Bildungspolitik lassen 
sich zwei für diese Arbeit relevante Aspekte nachzeichnen.  
Zum einen ist dies die Tatsache, dass besonders im Bereich des Problemlösens 
Schwächen im Vergleich zu anderen beteiligten Nationen deutlich sichtbar wurden 
und hierdurch diese (mithin fächerübergreifend angelegte) Fähigkeit deutlicher als 
zuvor in den Fokus geriet. Diese neue Aufmerksamkeit zeigte sich etwa darin, dass 
auf die Ergebnisse der Untersuchungen unter anderem dadurch reagiert wurde, dass 
das deutsche PISA-Konsortium einzig für die so genannten Cross-Curricular Compe-
tencies (CCC) (vgl. OECD, 1997) – also die fachübergreifenden Qualifikationen und 
Problemlösekompetenzen – Pre-Tests für die weiter folgenden Vergleichserhebun-
gen entwickeln und evaluieren ließ (vgl. BMBF, 2003; Baumert, Klieme, Neubrand, 
Prenzel, Schiefele & Schneider, 2001; Klieme, Funke, Leutner, Reimann & Wirth, 
2001; Max-Planck-Institut für Bildungsforschung, 2002).137  
Zum anderen ist dies die durch die schlechten Ergebnisse als notwendig erachtete 
paradigmatische Wende, die zunächst unmittelbar die Bildungsforschung und im 
Anschluss mittelbar den schulischen Bildungsbereich betraf. Diese zeigte sich am 
deutlichsten in der in den neu entwickelten Kern-Lehrplänen formulierten Orientie-
rung, die weg von einer normativen Input- hin zur evidenzbasierten Output-
Steuerung gerichtet ist (vgl. Altrichter & Maag Merki, 2010; Kurz & Gogoll, 2010). 
Hiermit verbunden war nun die (Wieder-)Entdeckung des Kompetenzbegriffs138 für 
die Beschreibung schulisch vermittelter Fähigkeiten. Aus einer intensiv geführten (bis 
                                            
137 Der Intention des Kompetenzbegriffs fächerübergreifenden Lernens, wie er bei PISA (v. a. bei 
Baumert et al., 2001) gebraucht wird, kann in dieser Arbeit jedoch nicht ohne weiteres gefolgt 
werden, da er, ähnlich wie Grob und Maag Merki (2001) (vgl. Kap. 5.1), „situations- und inhalts-
unabhängig definierte Fähigkeiten“ (Baumert et al., 2001, S. 2), also inhaltsfreie und rein formale 
überfachliche Kompetenzen abbildet. Diesbezüglich warnt Widmer (2011, S. 41): „Wenn im Zu-
sammenhang mit überfachlichen (bzw. fächerübergreifenden) Kompetenzen von Inhaltsunab-
hängigkeit gesprochen wird, begibt man sich in die Gefahr, dass dem Konzept der überfachli-
chen Kompetenzen ein ähnliches Schicksal der Beliebigkeit beschieden ist wie dem Konzept der 
so genannten Schlüsselqualifikationen“. Diese Problematik ist in Kap 5.1 ausgeführt. 
138 Erstmals im schulischen Kontext genutzt wurde der Begriff zur Abgrenzung von bis dahin gängi-
gen Diagnoseverfahren von Schülerleistungen, die auf Intelligenzkonstrukten beruhten (vgl. 
McClelland, 1973). 
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heute andauernden) Diskussion um die Weite des Kompetenzbegriffs139 kann die 
Definition von Weinert (2002, S. 27 f.) zumindest als weitläufig anerkannter Konsens 
gelten. Kompetenzen sind hiernach 
„die durch Individuen verfügbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fähigkeiten und 
Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu lösen, sowie die damit verbundenen motivationa-
len, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fähigkeiten, um die Problemlösung in va-
riablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu können“.  
 
Ähnlich wie bei den durch Kaufhold (2006) identifizierten Merkmalen von Kompeten-
zen als Situations- und Kontextbezug, Subjektgebundenheit, Veränderbarkeit und 
Handlungsbezug lässt sich auch bei Weinert ein funktional auf verschiedene Anfor-
derungsklassen140 bezogenes Kompetenzverständnis erkennen, welches sich mit 
den „ebenfalls im Kern funktionale[n] Intentionen des Kompetenzbegriffs der OECD-
Experten deckt“ (Klieme et al., 2001, S. 183). Da Kompetenzen selbst zunächst nur 
Potentiale von Subjekten zu einer spezifischen erlernbaren Performanz141 abbilden, 
werden in dieser neuen Orientierung Standards benötigt, die, wiederum in Indikato-
ren validierbar gemacht, mit einer gewissen Wahrscheinlichkeit die normativ deter-
minierte Qualität von zielbezogenem Handeln in Anwendungssituationen in Niveau-
stufen abbilden können (vgl. Moegling, 2012, S. 71; vgl. auch Terhart, 2005, S. 277).   
In den Formulierungen der Definition von Weinert bestimmte Probleme und Situa-
tions- und Kontextbezug zeigt sich nun die Orientierung an zunächst konkret-
fachlichen Fähigkeiten, die die Voraussetzung dafür darstellen, wissensbasiertes 
Können (vgl. Lersch, 2010) auszubilden, welches wiederum als für die Bewältigung 
                                            
139 Dieser Diskussion vorausgehend und sie gleichsam bis heute begleitend, ist der nicht weniger 
intensiv ausgetragene (weitestgehend) wissenschaftliche Disput, um die Intention und mithin um 
die Sinnhaftigkeit dieser Kompetenzwende und ihrer mittelbaren und unmittelbaren Konsequen-
zen. Nach einer ersten Phase „weitgehend eindimensionalen Implementierung von Standards 
und Kompetenzmodellen“ sieht Thiele (2012, S. 14) diese Diskussion nun „zunehmend auch 
kontrovers geführt, allerdings ohne, dass dies bisher die bildungspolitischen Entwicklungen ent-
schieden irritiert hätte“. Diese Arbeit verzichtet in der Betrachtung der Möglichkeiten und Gren-
zen fächerübergreifenden Unterrichts zum einen aus pragmatischen Gründen, zum anderen, da 
sich dieser Paradigmen-Findungsprozess mit Nichten als abgeschlossenen bezeichnen lässt, auf 
eine in irgendeine Richtung wertende Betrachtung des Kompetenzgegenstands. Zum Kompe-
tenzbegriff im fächerübergreifenden Unterricht vgl. Widmer (2011, S. 37 ff.). 
140 Diese funktionale Kompetenzverständnis, in dem sich Leistungsdispositionen auf verschiedene 
spezifische (fachliche) Klassen von Anforderungen beziehen lassen macht den allgemeinen 
Kompetenzbegriff auch für den fachdidaktischen Gebrauch anschlussfähig (vgl. Hartig & Klieme, 
2006). Um so schwieriger sind mit ihm fächerübergreifende Kompetenzen zu begründen. 
141 Die hier zugrunde liegende Differenzbestimmung von Kompetenz und Performanz ist ursprünglich 
auf Chomsky (1969) zurückzuführen, der die Begriffe zum Sprach-Lernverständnis in der Lingu-
istik entwickelte. 
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fachlich-praktischer Anforderungssituationen notwendig erachtet wird. Messner 
(2003) ergänzt in diesem Sinne die mit dem Kompetenzbegriff konnotierte fachliche 
Funktionalität und sieht eine so verstandene Kompetenz als funktional-
pragmatischen Teil einer umfassenden fachlichen Bildung, innerhalb derer sich auch 
übergreifende Schlüsselqualifikationen ausbilden lassen sollen. Explizit auf allgemei-
ne Problemlösefähigkeiten ausgerichtete Kompetenzen werden hingegen als nicht 
sinnvoll erachtet (vgl. Weinert, 2002). Moegling (2012, S. 69) warnt in Bezug auf eine 
solche Eingrenzung auf fachliche Ausbildung und Messung von Kompetenzen:  
„Die didaktische Wende hin zur Kompetenzorientierung läuft also in [sic!] Gefahr, dies 
vorwiegend fachbezogen zu gestalten und fächerübergreifende Lernchancen zu überse-
hen bzw. bestenfalls noch überfachliche Kompetenzen, wie z. B. psychosoziale Kompe-
tenzen, in den Blick zu nehmen“.   
 
Weiterhin zeigt sich der Kompetenzbegriff nach Weinert als deutlich kognitiv-lastig. 
Zwar sollen kognitive und motivationale Elemente auf eine „umfassende Handlungs-
fähigkeit“ (Müsche, 2009, S. 73) abzielen, es bleibt jedoch zweifelhaft, ob sich diese 
„erhebungsökonomisch“ im Rahmen mithin fachlich-kognitiver Indikatoren von Bil-
dungsstandards überhaupt erfassen lassen (vgl. ebd.). Diese einseitigen Möglichkei-
ten des empirischen Zugriffs wurden (u. a. von Jürgens, 2005) unter den Schlagwör-
tern der utilitaristischen Verengung und des Methodismus kritisiert. In dieser Kritik 
zeigen sich nun auch die Schwierigkeiten für einen fruchtbaren Anschluss fächer-
übergreifender, auf der Ausbildung von Wissenschaftspropädeutik fußender Kompe-
tenzdarstellung. Müsche (2009, S. 73) sieht eine besonders große Herausforderung 
darin,  
„ein Konzept, verwurzelt im humanistischen Bildungsideal und in der klassischen Bildungs-
theorie, das per Definition über utilitaristische und qualifikatorische Aspekte hinausweist, in 
einem Kompetenzmodell abzubilden“. 
 
Besonders für die Operationalisierung zur Erfassung fächerübergreifender Kompe-
tenzen mit den zur Erhebung bildungsbezogener Indikatoren vorgesehenen Instru-
mentarien sehen auch Grob und Maag Merki (2001) schwierige Voraussetzungen. 
 
Es zeigen sich somit rückblickend zwei sich in einem nicht abschließend geklärtem 
Verhältnis befindliche Folgen aus der angesprochenen Reaktion auf den so genann-
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ten PISA-Schock. So werden auf der einen Seiten fächerübergreifende Problemlöse-
fähigkeiten als förderungsbedürftig propagiert142, auf der anderen Seite wird ihnen in 
dem aktuell anerkannten und sich in Lehr- und Bildungsplänen niederschlagenden 
fachlich besetzten Kompetenz-Verständnis (womöglich aus Gründen der bisher nicht 
möglichen Validierung) nur eine untergeordnete Rolle ohne Zugeständnis eigener 
Kompetenzbereiche überlassen. 
Im Folgenden werden nun verschiedene Versuche aufgezeigt, den skizzierten 
Schwierigkeiten zu begegnen. Die Formulierung eigener fächerübergreifender Kom-
petenzen allein bietet hierbei, solange diese ohne Anbindung an Möglichkeiten der 
Evaluation bleiben, keine Lösung. Ähnlich wie der Begriff des ihnen zugrunde liegen-
den Unterrichts143, unterliegen auch die dazugehörigen Kompetenzformulierungen 
einer (zu) weiten Streuung mit Ausdeutungen in verschiedenster Tiefe.144  
„Da jede Beurteilungsform [hier in Form von Standards und sie abbildenden Indikatoren] 
nur einen Teil der Handlungskompetenz der Lernenden sinnvoll überprüfen kann, führt 
dies [...] in der Regel zu einem komplexen Beurteilungskonzept“ (Widmer, 2001, S. 68). 
 
Zur Begegnung der oben genannten Schwierigkeiten bedarf es also der Möglichkeit, 
Kompetenzen, die dem fächerübergreifenden Unterricht eigen sind, sichtbar und für 
eine Anschlussfähigkeit mithin auch evidenzgestützt messbar zu machen. Mit dieser 
Intention werden in den nächsten Unterkapiteln dieser Komplexität entsprechende 
autarke Kompetenzmodellierungen für fächerübergreifenden Unterricht145 vorgestellt 
und abschließend verglichen.  
5.1 Modellierung überfachlicher Kompetenzen 
Grob und Maag Merki (2001) haben – im Anschluss an die oben formulierten 
Schwierigkeiten der Validierung fächerübergreifender Kompetenzen – eine eigene 
                                            
142 Diese Folgerung ergibt sich daraus, dass das schlechte Abschneiden deutscher Schüler mit 
einem „zu stark an einer traditionellen Bildungsvorstellungen folgenden Vermittlung von in Lehr-
plänen vorgegebenen fachliche[n] Inhalte[n]“ verbunden wird (Gogoll, 2013b, S. 8).  
143 Zur unfruchtbaren (weil unreflektierten) Vielfalt des Begriffs des fächerübergreifenden Unterrichts 
vgl. Kap. 2. 
144 Einen Überblick über die Diskussion des fächerübergreifenden Kompetenzbergriffs gibt Widmer 
(2011). 
145 Auch diese folgen jeweils ihrem eigenen Begriffsverständnis. Sie entfalten sich in Betrachtung der 
einzelnen Modelle. Bei aller Differenz zwischen ihnen lassen sich in Kap. 5.3 dennoch große in-
tentionale Kongruenzen aufzeigen. 
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Theorie und mit ihr auch einen Indikatorenkatalog zur Operationalisierung solcher 
Kompetenzen entwickelt.  
„Sie unterscheiden hierbei 34 überfachliche Kompetenzen bzw. Kategorien. Für jedes 
haben sie ein System von Outcome-Indikatoren entfaltet und empirisch überprüft, „wobei 
diese Kategorien von überfachlichen Kompetenzen das Ergebnis einer qualitativen Ana-
lyse von Volksschullehrplänen sind“ (Widmer, 2001, S. 43).  
 
Zu den Kompetenzen zählen unter anderem Selbstakzeptanz, Selbstreflexion, relati-
ve Autonomie, respektvoller Umgang mit der Vergangenheit, Kreativität, Balancefä-
higkeit, Ambiguitätstoleranz, Copingstrategien, Umweltkompetenz, Kooperation und 
Kritikfähigkeit. Hier wird ersichtlich, dass neben den inhaltlichen und methodisch-
formalen Kompetenzen auch psychometrische sowie soziale Aspekte in ihrem Raster 
dargestellt werden. Die Autoren bilden somit in einem sehr weiten Kanon Kompeten-
zen ab, die „zum einen schulfach- und lebensbereichsübergreifend relevant sind und 
zum anderen – bisher nicht innerhalb dedizierter (Schul-) Fächer erlernt bzw. vermit-
telt werden“ (Grob & Maag Merki, 2001, S. 61). Dem Duktus des Überfachlichen 
entsprechend, schließen diese Kompetenzen jedoch eher an den Diskurs um 
Schlüsselkompetenzen,% Schlüsselqualifikationen 146 ,% softskills! oder! lifeskills! (vgl.!
Europäische!Kommission,!1995)!an!und!referieren!so!unter!anderem!auf!Indikatoren!
aus! IntelligenzC! und! Selbstkonzeptforschung! sowie! der! Persönlichkeitspsychologie.!
Auf!diese!Weise!können!sie!auf! individuellCpersonaler!Ebene!mittelbare!VoraussetC
zungen! für! Partizipation! an! Lernprozessen! skalierbar!machen,! die!außerhalb! allen!
fachlichen!Lernens!im!Unterricht!(mit)entwickelt!werden.!„Fächerübergreifende!KomC




auf! fachliche! Inhalte! und! Methoden! zurückgreifen! und! diese! im! Anschluss! hieran!
fächerübergreifend! zur! Anwendung! bringen,! sind! hier! jedoch! nicht! Bestandteil! der!
Betrachtung.! Die! Auswahl! des! diesem! Modell! zugrunde! liegenden! KompetenzbeC
griffs!begründet!Widmer!(2011,!S.!42S!Herv.!i.!O.)!mit!der!Tatsache,!dass!!












Da!aber! nun!genau!diese!Assoziation,! dem!Anspruch!der! vorliegenden!Arbeit! entC
sprechend,!als!Voraussetzung!angesehen!wird,!genuin!fächerübergreifende!KompeC
tenzen! auszubilden,!wird! das! hier! entwickelte!Kompetenzmodell! als! nicht! geeignet!
angesehen,!diese!spezifisch!fächerübergreifenden!!Kompetenzen!abzubilden.!
5.2$Modellierung$fächerübergreifender$Kompetenzen147$
Bis! heute! zeigen! sich! in! der! Bearbeitung! fächerübergreifender! Kompetenzen! fast!
ausschließlich!solche!Entwürfe,!die!(wie!der!zuvor!skizzierte)!„‚Residuen’!der!fachliC
chen! Kompetenzen“! (Bessen,! Boller,! Dietz,! Fabeck,! Feurle,! Fischer,! Geweke,! HaC
bigsberg,! Hahn,! Kammerer,! Kraft,! KublitzCKramer,! Stockey,! Thormann,! Volland! &!
Wenzel,! 2008,! S.! 74S! Herv.! i.! O.)! hervorbringen,! welche! sich! nicht! konkret! auf! fäC
cherübergreifenden!Unterricht! und! seine! didaktischen! Implikationen! beziehen,! sonC
dern! eher! auf! allgemeine! Persönlichkeitsdispositionen! und! Schlüsselqualifikationen!
(vgl.! ebd.).! Ansätze,! die! über! eine! so! geartete! Abbildung! von! Kompetenzen,! die!
ausschließlich!zwischen!den!Fächern!oder!unabhängig von ihnen sichtbar gemacht 
werden können, hinausgehen, finden ihren Ursprung zunächst in einer bildungstheo-
retischen Veranlagung und bilden somit Entwicklungsstufen allgemeiner Bildung ab. 
Sie zeigen (zumindest in den im Folgenden skizzierten Fällen) deutliche Kongruen-
zen mit zu wissenschaftspropädeutischem Arbeiten befähigenden Kompetenzen, 
was den in Kap. 4.2 explizierten Zusammenhang nochmals unterstreicht. 
 
5.2.1$ Fächerübergreifende$ Kompetenz$ zwischen$ fachlichem$ PerspektivenL
wechsel,$vernetztem$Denken$und$komplexem$Handeln$
 
Für die Entwicklung seines fächerübergreifenden Kompetenzmodells betrachtet 
Moegling (2010) zunächst kritisch den Diskurs über das Verhältnis von bildungstheo-
                                            
147 Im Gegensatz zu dem in Kapitel 5.1 skizzierten Entwurf bilden alle in diesem Kapitel aufgeführten 
Modelle Kompetenzen ab, die explizit in einem fächerübergreifenden Unterricht gefördert werden 
und einen solchen – dem Anspruch dieser Arbeit entsprechend – hierfür unabdingbar vorausset-
zen. 
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retischer und kompetenzorientierter Didaktik. Hierzu bemüht er Elfferding (2007, 
zitiert nach Moegling, 2010, S. 88): 
„Mancher mag [...] Zweifel daran hegen, dass eine Pädagogik des Effekts, ein Lernen 
vorrangig auf die messbare Wirkung hin, gleichsam auf den letzten Augenblick hin, einer 
Zeit angemessen ist, die in vielen Bereich einen Zuwachs an Reflexion, an Zweifel [...] 
gebrauchen kann“. 
 
Diese existentielle Kritik an einer affirmativen Kompetenzorientierung teilt Moegling 
nicht in ihrer Schärfe. Er fordert jedoch von einem schulischen Bildungsprozess An-
sprüche,  
„hinter die eine kompetenzorientierte Didaktik nicht zurückgehen kann, wenn sie mehr als 
eine Sozialtechnologie zur gesellschaftlichen Funktionalisierung von Menschen, mehr als 
eine ‚Pädagogik des Effekts’ [...] sein will“ (ebd., S. 91; darin Elfferding, 2007). 
 
Eine in diesem Sinne anschlussfähige Orientierung bietet ihm Klafkis bildungstheore-
tisch fundierte Anforderungstrias von Selbst- und Mitbestimmungs- sowie Solidari-
tätsfähigkeit, in der er eine deutliche Kohärenz zu einer „anspruchsvollen kompe-
tenzorientierten Didaktik“ (ebd., S. 92) und aus ihr folgenden Kompetenzmodellie-
rung sieht. Hierin zeige sich die Orientierung an Kompetenzformulierungen nicht 
zwangsläufig als ein Verständnis der Unterwerfung von Inhalten unter evidenzbasiert 
messbare Standards. Ausgehend von dieser Überzeugung gelangt Moegling (2010, 
S. 70) zu einem allgemeinen Kompetenzmodell „unter primär kognitivem Fokus“, in 
dem sich Kompetenz als eine (Handlungs)fähigkeit zeigt,  
„die jemand benötigt, um anstehende Aufgaben und Probleme zielorientiert und verantwor-
tungsvoll zu lösen, die Lösungen zu bewerten und das eigene Repertoire an Handlungs-
mustern weiterzuentwickeln“ (Frey, 2004, S. 904).  
 
In dem von Moegling entwickelten Modell stellen  
•! Wissens- oder Sachkompetenz,  
•! Analysekompetenz,  
•! Urteilskompetenz,  
•! Handlungskompetenz und  
•! Methodenkompetenz  
die auszubildenden Bereiche dar. Es werden somit Bezüge zu Möglichkeiten der 
Abbildung von Anforderungen wissenschaftspropädeutischen Arbeitens klar sichtbar. 
 111 
Durch die Abbildung der oben genannten „Fähigkeiten auf der kognitiven, psychoso-
zialen und emotionalen Ebene“ (Moegling, 2010, S. 76) als Antwort auf die Frage 
nach einem angemessenen Umgang mit „gesellschaftlichen Situationen“ wird eine 
deutliche Aufwertung handlungsorientierter Zugänge zum Wissen gesehen. Dies 
motiviert Moegling nun dazu, sein allgemeines Kompetenzmodell direkt auf einen 
fächerübergreifenden Unterricht zu transformieren. Abb. 2 zeigt, dass er dabei die 
fünf kognitiven Kompetenzbereiche auf die Zieldimensionen fachlicher Perspekti-
venwechsel, vernetztes Denken und komplexes Handeln ausrichtet. Diese Dimensi-
onen werden jedoch nicht trennscharf expliziert und im Einzelnen nicht hinreichend 
begründet. 
 
    
!!!Abb.%2.%Kompetenzmodell!zum!fächerübergreifenden!Lernen!(Moegling!2010,!S.!77)%
 
Moegling sieht fächerübergreifenden Unterricht, ganz wie die in dieser Arbeit vertre-
tene Intention, als ein auf fachlichem Wissen und Können aufbauendes Konstrukt. 
Dementsprechend beziehen sich auch die von ihm formulierten fächerübergreifenden 
Kompetenzen auf fachlich ausgebildete Fähigkeiten. Hierzu fasst er zusammen:  
„Das fächerübergreifende Lernen funktioniert umso besser, je qualifizierter die fachlichen 
Kompetenzen ausgebildet sind, da hierdurch das Können aus unterschiedlichen Fächern 
einbezogen und für das fächerübergreifende Lernen aktiviert werden kann“ (ebd., S. 95). 
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Diese Zusammenhänge werden nun im Vergleich von Abb. 3 und Abb. 4  deutlich, da 
die oben aufgeführten allgemeinen kognitiven Kompetenzbereiche in einem spezifi-
schen „Zuschnitt der Kompetenzen für das fächerübergreifende Lernen“ (ebd., S. 
94). unmittelbar übernommen und mit Anwendungsfunktionen fächerübergreifenden 










Im Anschluss an die Formulierung von Kompetenzen wird schließlich ein K-S-I-
Modell (Kompetenzen – Standards – Indikatoren) entwickelt, in dem zu den fünf 
genannten und zusätzlich zum psychosozialen Kompetenzbereich Standards formu-
liert und diese in Form von einzelnen Indikatoren auf eine Handlungsebene gebracht 
werden. Wenn auch keine Differenzierung in einzelne Niveaustufen vorgenommen 
wird, überzeugt das vorgestellte Modell vor allem durch seine explizite Handlungsnä-
he und die (mit dieser Arbeit konformen) Kongruenzen von Kompetenzen, die – in 
bisher in lediglich theoretisch-hermeneutisch konstruierten Indikatoren –
wissenschaftspropädeutisches und fächerübergreifendes Arbeiten darstellen. Auch 
dieses Schema bildet mit Ausnahme der psychosozialen Kompetenz148 (die von 
Moegling eingangs selbst als überfachlich bezeichnet wird) ausschließlich kognitive 
oder kognitiv geprägte Kompetenzen ab. 
 














....% nehmen% für% die% Lösung% eines% Problems% die%
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148 Da diese bisher meist von „Standardformulierungen  ausgeschlossen“ (Moegling, 2010, S. 82) 
sei, bleibe zunächst nur die Forderung nach der Entwicklung von Ansätzen, die diese Art der 








Beurteilung% einer% geeigneten% Problemlösung% die%
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nären% Argumenten% als% Schülergutachten% in% einem%
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hend%selbstständig.%
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5.2.2$ Fächerübergreifende$ Kompetenzen$ zwischen$ Perspektivenreflexion,$ UrL
teilsbildung$und$Verständigung$
 
Ein weiterer Ansatz, welcher in der kontinuierlichen schulischen Begleitforschung am 
Bielefelder Oberstufenkolleg (OSK) entwickelt wurde, orientiert sich an einem weiten 
Kompetenzbegriff, der sowohl Wissenserwerb als auch Wissensanwendung fokus-
siert und dabei zwischen „propositionalem oder deklarativem Wissen (‚Wissen, das’), 
prozeduralem Wissen (‚Wissen, wie’) und Metawissen (‚Wissen über’ Planung und 
Steuerung von Handlung)“ differenziert (Hahn, 2008, S. 158). 
Für einen so konnotierten Kompetenzbegriff, der eine Entfaltung von Wissen anhand 
situativer Bezüge und somit eine Ausrichtung auf eine zu entwickelnde Handlungsfä-
higkeit im Sinne kompetenter Problemlösefähigkeit annimmt, ist die Relativierung von 
Wissen als reinem Theoriewissen notwendige Voraussetzung (vgl. ebd.). Boller, 
Dietz, Geweke, Hahn und Kramer (2007a, S. 18) weisen jedoch darauf hin, dass 
auch der von ihnen entwickelte Ansatz der Kompetenzerwerb, auch wenn er in „ge-
sellschaftlichen Handlungssituationen“ geschieht, in einem nicht realen Kontext zu 
sehen ist, der „zum Zwecke des Lernens exemplarisch konstruiert werden 
[muss]“149. 
In der Umsetzung dieses Anspruchs wird ein Verständnis von Wissenschaftspropä-
deutik offenbar, welches zunächst eine (bereits in der Sekundarstufe I angebahnte) 
fachliche Spezialisierung adressiert, im Anschluss hieran jedoch immer auch deren 
bewusste Reflexion als Gegenstand allgemeiner Bildung (vgl. Benner, 2002). Ablei-
ten lässt sich aus diesem Verständnis von Wissenschaftspropädeutik eine – dem 
Auftrag der KMK-Expertenkommission (vgl. 1995, S. 166) zum Erhalt des Bildungs-
auftrags der gymnasialen Oberstufe folgend – nur im fächerübergreifenden Unterricht 
zu erreichende, korrektiv-ergänzende Funktion zum Fachunterricht 150 . Diese ist 
notwendig geworden, da 
„als Konsequenz der Spezialisierung und Ausdifferenzierung von Wissenschaften in der 
Moderne [...] Erkenntnisanspruch und Bildungsambition, Forschungsinteresse und Hand-
                                            
149Dieser konstruktive Charakter der Anwendungssituationen, die zur Entwicklung wissenschaftspro-
pädeutischer Kompetenzen genutzt werden, lässt Rückbezüge zu den Perspektiven des Lernens 
unter Einfluss konstruktivistischer Didaktik erkennen (vgl. Kap. 3.2.1). Zur kognitiven Konstrukti-
on in der Simulation von Handlung vgl. Exkurs in Kap. 4.1.  
150 Zum Verhältnis von Fachunterricht und fächerübergreifendem Unterricht und verschiedener sich 
hieraus ergebender Funktionen fächerübergreifenden Unterrichts vgl. Kap. 2.1. 
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lungsbezug der Wissenschaften unumkehrbar auseinandergetreten sind“ (KMK-
Expertenkommission, 1995, S. 11). 
 
Fächerübergreifender Unterricht erfüllt diese bildungstheoretisch begründete Funkti-
on in dem Aufzeigen „methodischer Behandlung der Wissenschaft als System an-
hand extrapolierter Tätigkeiten, Methoden und Probleme, die in allen Wissenschaften 
vorkommen“ (von Hentig, 1972, S. 157), also der wissenschaftstheoretischen Refle-
xion (vgl. Huber & Effe-Stumpf, 1994). In der expliziten Art und Weise der Reflexion, 
die fächerübergreifendem Unterricht immanent ist, können nun neben Tätigkeiten, 
Methoden und Problemen auch die verschiedenen Wissenschaftsbereichen eigenen 
rationellen Zugänge als Determinanten der fachlichen Perspektiven mit betrachtet 
werden.151 Das vor diesem Hintergrund und aus diesem Verständnis konkret entfal-
tete Modell fächerübergreifender Kompetenzen wurde zunächst in verschiedenen 
Heuristiken geplant. Mittlerweile ist es in mehreren Entwicklungsstufen überarbeitet 
und erprobt und befindet sich in der Phase der Evaluation. Es baut auf der erkennt-
nistheoretisch gefärbten didaktischen Grundfigur des Perspektivenwechsels auf, die 
Kupsch und Schumacher bereits 1994 für den fächerübergreifenden Unterricht am 
Oberstufenkolleg Bielefeld entworfen haben. Zentrales Element hierin ist die Be-
obachtung der Beobachtung oder auch die Beobachtung zweiter Ordnung152, mit 
deren Hilfe unterschiedliche (auch fachliche) Perspektiven, aber auch ihre Determi-
niertheit durch den eigenen Zugang und seine konsensuellen Rahmungen und Para-
digmen (vgl. Bessen et al., 2010, S. 1) sichtbar und zum Reflexionsgegenstand ge-
macht werden sollen. Die durch die Differenz zwischen Beobachtung erster und 
zweiter Ordnung zu erreichende 
„Einsicht in die Perspektivität des eigenen und fremden Erkennens durch konkretes Auf-
decken der jeweiligen Perspektiven und die Einübung von Perspektivenwechsel erschei-
nen so als Voraussetzung interdisziplinärer Kommunikation, als Voraussetzung für das 
Verstehen des ‚Fremden’, aber auch die Kontrolle der eigenen Aussagen“ (Kupsch & 
Schumacher, 1994, S. 44; Herv. i. O.). 
 
                                            
151 Kognitiv-instrumentelle Zugriffe in der Naturwissenschaft stehen hier neben normativ-evaluativen 
Erkenntniszugängen der Sozial- und Geisteswissenschaften und der ästhetischen Rationalität 
der musisch-künstlerischen Wissenschaft (vgl. Bessen et al., o. J., S. 9 ff.) und mithin auch der 
Sportwissenschaft zur Diskussion. 
152 Zur systemtheoretischen Herkunft dieser Ordnungsstruktur vgl. Kap. 3.2.1.2. 
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Aus dieser Begründungsfigur heraus werden als genuin wissenschaftspropädeuti-
sche Kompetenzbereiche fächerübergreifenden Unterrichts (vgl. Hahn, 2008, S. 161)  
folgende drei Differenzierungsfähigkeiten identifiziert (vgl. Boller et al., 2007a, S. 18): 
•! Differenzierung zwischen zwei verschiedenen (Fach-) Perspektiven:  
      Reflexionskompetenz 
•! Differenzierung zwischen fachlichen und überfachlichen Problemperspekti-
ven: Urteilskompetenz153 
•! Differenzierung zwischen der Perspektive eines (Fach-) Experten und der 
eines Laien: Verständigungskompetenz  
 
Auch hierin spiegelt sich – wie in den bisher skizzierten Ansätzen – der Fokus auf 
kognitive Fähigkeiten wider. Als deren „gemeinsames psychologisches Fundament“ 
(ebd.) extrahieren die Autoren „die Bereitschaft zu Kooperation und Kommunikation“ 
im Lernprozess.154 In dieser Voraussetzung von Bereitschaft zur Ausbildung wissen-
schaftspropädeutischer Kompetenzen zeigt sich die in der ausgewählten Begrün-
dungsfigur intendierte Fokussierung von „Eigenpotenzialen und Eigenleistungen der 
Akteure bei der Lösung von (Handlungs-)Problemen“ (Bessen et al., o. J., S. 3) so-
wohl im Erwerb als auch im Gebrauch von Wissen. Im Folgenden werden die drei 
Kompetenzbereiche und die zu ihnen entwickelten heuristischen Niveaustufen-
Modelle näher betrachtet. 
 
Reflexionskompetenz: 
Unter der Fähigkeit zur Reflexion von Fachperspektiven wird eine realistische Ein-
schätzung von verschiedenen (fachlichen) Zugängen und deren Leistungsfähigkeit 
und Grenzen verstanden. Voraussetzung hierfür ist die Beherrschung der einzelnen 
„fachlichen Kommunikation“ (Boller et al., 2007a, S. 19), also auch die Kenntnis ihrer 
Fachtermini, Methoden und Erkenntnisstände. Nur wenn diese gegeben sind, kann 
auch – je nach Realisierungsform des fächerübergreifenden Unterrichts und dem 
                                            
153 Diese fächerübergreifende Urteilskompetenz ist nicht zu verwechseln mit den bisher in Lehrplä-
nen beschriebenen fachlichen Urteilskompetenzen. In der weiteren Ausdifferenzierung der ein-
zelnen Kompetenzbereiche in diesem Kapitel werden die Unterschiede sichtbar gemacht. 
154 Empathie und Ambiguitätstoleranz ließen sich hier – etwa mit Blick auf die in Kap. 3.2.1 themati-
sierten interpersonellen und Subjekt-Objekt-bezogenen Beziehungsgefüge und darin sichtbar 
werdende, nur teilweise dekonstruierbare Abhängigkeiten – als weitere Aspekte hinzufügen. 
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darin abgebildeten Verhältnis der Fächer zueinander155 – eine Ergänzung, Verbin-
dung oder Kontrastierung innerhalb der angestrebten Problemlösung vorgenommen 
werden. In diesen Formen der Begegnung soll nun eine Reflexion der Zugänge statt-
finden, in der über die Sichtbarmachung der jeweiligen Möglichkeiten und Grenzen 
die konstruktiven Charaktere aber auch Gemeinsamkeiten offensichtlich werden. Die 
hieraus gewonnenen Erkenntnisse sind Voraussetzung für die sach- und zielgerich-
tete Auswahl einer oder mehrerer Perspektiven oder auch der Verknüpfung dieser für 
eine gelingenden Problemlösung (vgl. Boller et al., 2007a, S. 19 f.).  
                    
                    Abb. 5. Niveaustufen der Reflexionskompetenz (Hahn, 2008, S. 162) 
 
In einem Stufenmodell (Abb. 5) lassen sich aufsteigend vier Niveaustufen der Refle-
xionskompetenz abbilden. Von der untersten Stufe (0) bis zur höchsten Stufe (3) 
steigt die Qualität der zu erreichenden Reflexionskompetenz kontinuierlich an, wobei  
die Stufen kausal aufeinander aufbauen. Wird auf unterster Stufe der Gegenstand 
(oder das Problem) – ausgehend von Fachunterricht oder bewusst fachlich gestalte-
ten Phasen – noch aus einer Alltagsperspektive ohne eine fachlich-analytische Be-
trachtung, auch ohne die Hilfe dazugehöriger Methoden, angesehen, so kann auf der 
Stufe 1 Perspektivenübernahme zumindest die Betrachtung aus einer fachlichen 
Perspektive und deren Logik erfolgen. Der entscheidende Schritt zur Einsicht über 
                                            
155 Siehe hierzu Kap. 2.1, hier insbesondere 2.1.4. 
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die Möglichkeiten dieses Erkenntniswegs und über deren Transformationsmöglich-
keiten auf andere Aufgaben und Probleme, kann jedoch erst auf der nächsten Stufe 
vollzogen werden. Hierzu ist in Stufe 2 Perspektivendifferenzierung die differenzierte 
Betrachtung aus mindestens zwei Perspektiven notwendig. Durch den hierbei statt-
findenden Vergleich können die Vielschichtigkeit des Gegenstandes und die gege-
bene Möglichkeit, diesem Gegenstand auf verschiedene Weisen zu begegnen er-
kannt werden. Aufbauend auf diesen kontrastiven Vergleich können die Schüler dann 
auf Stufe 3 Perspektivenintegration zu einer begründeten Einschätzung von mögli-
chen Vorzügen einer verschiedene Perspektiven einbeziehenden Betrachtung kom-
men. Hierzu ist neben der Kenntnis der differenten Möglichkeiten der einzubeziehen-
den Sichtweisen (Stufe 2) auch die Reflexion ihrer Grenzen notwendig, in denen die 
Begründungen für ein über einzelne Perspektiven hinausgehendes, interdisziplinäres 
Bearbeiten des Problems liegen (vgl. Boller et al., 2007a, S. 19 f.; Hahn, 2008, S. 
162 f.; vgl. Bessen et al., o. J., S. 3 ff.).  
 
Urteilskompetenz: 
Unter dem Begriff dieser Kompetenz wird die Fähigkeit verstanden, „einen begründe-
ten Standpunkt zu einer Sache oder einem Problem einzunehmen“ (Boller et al., 
2007a, S. 19). Im Unterschied zu beschreibenden oder analytischen Urteilen, die 
auch aus fachlicher Sicht gefällt werden können, sollen hier solche Urteile ermöglicht 
werden, die zur Lösung des Problems beitragen und hierzu verschiedene Lösungs-
ansätze reflexiv-begründet einbeziehen sowie bewusst auch subjektive Einschätzun-
gen zulassen (vgl. Hahn, 2008, S. 163).  
Für eine so verstandene Urteilsfindung gilt nun die bereits als Reflexionskompetenz 
beschriebene Erkenntnis der Vielschichtigkeit in Problemanlage und -lösung als 
wesentliche Voraussetzung, um entsprechend dem Anspruch an diese Urteilskompe-
tenz „deklaratives und prozeduales Fachwissen situationsbezogen zur Analyse und 
Bearbeitung von Problemen nutzen zu können“ (Boller et al., 2007a, S. 19). Zwi-
schen den in diesem Modell entworfenen Kompetenzen sind somit enge Interdepen-
denzen erkennbar. Aufgrund dieser Abhängigkeit der Urteilsbildung von dem jeweili-
gen Niveau der (bestenfalls Meta-)Reflexion von Fachperspektiven (s. Abb. 7) steigt 
nun die Qualität der Urteilsfähigkeit in gleichem Maße über die verschiedenen be-
schriebenen Stufen mit. Da die Entwicklung dieser Urteilsfähigkeit – ebenso wie die 
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Perspektivenreflexion – zu Beginn an undifferenzierter Alltagsbetrachtung von Ge-
genständen ansetzt, auf höchster Ebene aber auf die Lösung globaler und mithin 
mehrperspektivischer Probleme abzielt, findet die unterrichtliche Förderung der Ur-
teilskompetenz „im Spannungsfeld zwischen subjektiv-alltagsweltlicher Konkretion 
und theoretisch-fachlicher (Meta-)Reflexion statt“ (Boller et al., 2007a, S. 19).  
Um auch für diese Kompetenz ein Modell qualitativer Niveaustufen abbilden zu kön-
nen sind nun zwei Einflüsse zu beachten. Auf der einen Seite ist dies die Abhängig-
keit von normativen und moralischen Kriterien156, die mit dem jeweiligen der Beurtei-
lung zugrunde liegenden Problemkontext (und seinem eventuell fachlichen Ursprung) 
verbunden sind. Auf der anderen Seite steht die bereits beschriebene Determiniert-
heit der Urteilsqualität von dem erreichten Niveau der Perspektivenreflexion. Dieser 
Zusammenhang ist aufgrund des anzubahnenden progressiven Wechsels von  All-
tags- über Fachperspektiven hin zu fächerübergreifenden Problemperspektiven be-
sonders eng (vgl. Bessen et al., o. J., S. 5).  
 
 
                Abb. 6. Niveaustufen der Urteilskompetenz (Hahn, 2008, S. 165) 
 
In der Stufung der Urteilskompetenz bildet nun die unterste Stufe (0) eine „vorwis-
senschaftlich und nicht argumentativ abgesichert“ (ebd.) geartete Begründung ab, 
                                            
156 Zur ausführlichen Begründung des hier zugrunde liegenden Urteilsbegriffs aus philosophischer 
und pädagogischer Perspektive vgl. Bessen et al. (2010, S. 3 ff.). 
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die ohne Übernahme von Fachperspektiven gegebenenfalls mit deren Erkenntnis-
ständen nicht konform ist. Auf der nächsten Stufe (1) wird bereits eine eindimensio-
nale, da auf eine fachliche Perspektive gestützte Analyse zur Urteilsfindung genutzt. 
Diese sachbezogene Begründung eigenen Urteilens wird auf der nächsten Stufe (2) 
durch den reflexiven Einbezug mehrerer Zugänge bereits differenzierter vorgenom-
men. Dies setzt die Kenntnis und die Anwendung der verschiedenen Bewertungskri-
terien der Zugänge voraus. Für die höchste Stufe (3)157 werden diese differenzierten 
Betrachtungen der Zugänge in einer Metareflexion auf ihren Nutzen für die Prob-
lemlösung hin kritisch hinterfragt und unter Abwägung ihrer Argumentationsstränge 
(und deren Wechselwirkung) zur Urteilsfindung einbezogen. Hierzu ist wiederum eine 
Reflexionskompetenz auf höchste Stufe, also die Perspektivenintegration, notwen-
dig.158 Für die Stufung der Urteilskompetenz gilt, „dass die Niveaus hierarchisch 
integriert sind“ (ebd., S. 7). Jede vorausgegangene Stufe stellt sich somit als not-
wendige Voraussetzung und gleichzeitig Bestandteil der nächsthöheren Stufe dar159 
(vgl. Boller et al., 2007a, S. 19 f.; Hahn, 2008, S. 163 ff.; Bessen et al., o. J., S. 3 ff.; 
2010, S. 7). 
Die angesprochene explizite Korrespondenz beider Kompetenzen ist in einem Ab-
laufschema fächerübergreifender Problembearbeitung (Abb. 6) verdeutlicht. Hahn 
(vgl. 2008, S. 164) bemüht für diesen Zusammenhang das Bild eines Teppichs, der 
über den Niveaustufen der Perspektivenreflexion liegt: je höher die erreichte Stufe, 
desto höher die im Problemlöseprozess zu beachtende Komplexität der Urteilsfähig-
keit. 
                                            
157 In einer von der hier dargestellten, (aktuellsten) Version eines Niveaustufenmodells von Urteils-
kompetenz abweichenden Skalierung (Bessen et al., 2010, S. 7), ist zwischen den Stufen 2 und 
3 zusätzlich das „Niveau der Kritik“ einbezogen, auf dem eine „wertende Betrachtung eines 
fremden Urteils vor dem Hintergrund einer eigenen Sachanalyse“ (ebd.) möglich ist. 
158 Hahn (2008, S. 165) und auch Bessen et al. (o. J., S. 7) weisen hierbei auf die mögliche Wider-
sprüchlichkeit in Urteilen hin, die aus verschiedenen Fachperspektiven (mit-)entwickelt werden. 
Gewollte und nicht gewollte Konsequenzen einer solchen Bearbeitung müssen dabei als integra-
ler Bestandteil einer fächerübergreifenden Bearbeitung mit thematisiert werden. 
159 Zur empirischen Bestimmung der Niveaustufen in der hier vorgestellten Heuristik vgl. Bessen et 
al. (2010, S. 6ff) und Toulmin (1970). 
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                   Abb. 7. Förderung der Urteilskompetenz (Hahn, 2011, S. 155) 
 
Verständigungskompetenz: 
Als dritte, weniger ausgearbeitete Kompetenz wird in dem Konzept der Bielefelder 
Begleitforschung die Fähigkeit der Kommunikation von Fachwissen beschrieben. 
Hierin werden als zwei Teilkompetenzen die Wissensaneignung und die angemes-
sene Aufbereitung und Präsentation von Wissen herausgearbeitet. Unter dem ersten 
Aspekt soll – wiederum unter dem Einfluss der Reflexionsfähigkeit fachlicher Per-
spektiven – ein Verständnis von Laien und Experten aufgebaut werden, das nicht 
von der Lehrer- oder Schülerrolle abhängig, sondern analytisch veranlagt ist und von 
dem individuellen Wissen als „Themenexperte“ oder „Teilexperte“ (Boller et al., 
2007a, S. 20) und den Fähigkeiten, sich dieses Wissen anzueignen, bestimmt wird. 
Welche besondere Relevanz diese Fähigkeit und insbesondere auch die Möglichkeit, 
die fächerübergreifender Unterricht ihrer Entwicklung bietet, in der Argumentation um 
die besonderen Lern-Perspektiven eben diesen fächerübergreifenden Unterrichts 
einnimmt, ist an verschiedenen Stellen unter differenten aspektuellen Zugängen 
dieser Arbeit thematisiert worden.160 
Als zweiter Aspekt der Verständigungskompetenz sind nun die mit diesem Rollen-
verständnis verbundenen notwendigen Fähigkeiten gefragt, das Wissen zu beschaf-
                                            
160 Zu den verschiedenen Rollen, die Schüler im fächerübergreifenden Unterricht unter der Inan-
spruchnahme der Bildungsziele Selbstbestimmung und Mitbestimmung durch Schülerorientie-
rung und -aktivierung einnehmen können, vgl. Kap. 3.1.1. (Vertiefend hierzu auch Rabenstein & 
Herzmann, 2011, S. 102 f.). Das erkenntnistheoretische Potential dieses Rollenverständnisses 
wird in Kap. 3.2.1.2 entfaltet. In Kap 4.1 sind die sich hieraus ergebenden motivationalen Effekte 
beschrieben. 
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fen und für den Diskurs zwischen den beteiligten (Rollen-)Vertretern aufzubereiten. 
Hier werden insbesondere die methodischen Kompetenzen adressiert, die – ebenso 
wie die Beschaffung des Wissens – unter dem Einfluss der Reflexionsfähigkeit fach-
licher Perspektiven vergleichend ausgewählt und angewandt werden sollen. Die 
ausgeprägten Möglichkeiten, die fächerübergreifender Unterricht für die Ausbildung 
und den reflektierten Einbezug dieser bietet, sind ebenfalls in dieser Arbeit skizziert 
worden.161 
Auch wenn dieser Kompetenzbereich wissenschaftspropädeutischen Arbeitens nicht 
in einem Niveaustufenmodell abgebildet wird, soll so doch die Überzeugung162 deut-
lich werden, dass fächerübergreifender Unterricht „umfangreichere Gelegenheiten 
[bietet] als der Fachunterricht, Verständigung zwischen verschiedenen Rollen (und 
Fächern) systematisch einzuüben“ (Boller et al., 2007a, S. 20). Zur Verdeutlichung 
der Relevanz dieser Verständigungskompetenz für wissenschaftspropädeutisches 
Arbeiten lässt sich unterstreichen, dass die  
„Argumentationspraxis unter Gleichaltrigen (vgl. Miller, 1986) in der Phase der Erarbei-
tung [...] [von Mehrperspektivität der Zugänge und der durch sie geprägten Urteile; Anm. 
d. V.] als zentrales Strukturmoment des fächerübergreifenden Unterrichts besonders her-
vorzuheben sei: ‚Nicht nur durch abstrakte Wissenschaftstheorie, sondern durch den 
Austausch von Argumenten und die Prüfung ihrer Geltung vor dem Hintergrund fachlich 
unterschiedlich akzentuierter Sichtweisen werden die Lernenden im fächerübergreifen-
den Unterricht auf den Umgang mit wissenschaftlichem Wissen sowie seiner Grenzen 
vorbereitet’“ (Bessen et al., 2010, S. 22; darin Rabenstein, 2007, S. 11). 
 
In den dargestellten, im Anschluss an wissenschaftspropädeutisch veranlagtes Ar-
beiten in der Oberstufe entwickelten Modellen gelingt es im Vergleich zu den bisher 
aufgezeigten Kompetenzmodellen erstmals, skalierbare Niveaustufen genuin fächer-
übergreifender Kompetenzen sichtbar zu machen. Dies geschieht exemplarisch für 
die Bereiche der Reflexions- und Urteilskompetenz.163 Hierzu muss jedoch betont 
                                            
161 Der Anspruch, besonders gute Optionen für den Erwerb und mithin auch den reflexiven Gebrauch 
methodischer Kompetenzen anzubieten, ist besonders unter konstruktivistischer Perspektive mit 
dem Begriff der Multimodalität beschrieben worden (vgl. Kap. 3.2.1.2). Als Voraussetzung des 
hier dargestellten wissenschaftspropädeutisch begründeten Kompetenzmodells wurden diese 
expliziten Möglichkeiten als Output fächerübergreifenden Unterrichts in Kap. 4.2 wieder aufge-
griffen. 
162 Dieser Überzeugung von Boller et al. (vgl. 2007a, S. 20) schließt sich diese Arbeit, begründet 
durch die in der vorherigen Anmerkung genannten Bezüge, unmittelbar an. 
163 Bezeichnenderweise formulieren die immer noch gültigen Richtlinien für die Lehrpläne in der 
Sekundarstufe II in Nordrhein-Westfalen die Ausbildung eben dieser beiden Fähigkeiten als ex-
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werden, dass es sich bei den aufgezeigten Graduierungen von Kompetenzniveaus 
um im Evaluationsprozess befindliche, bisher zunächst theoretisch abgeleitete und 
nicht empirisch belegte Heuristiken handelt (vgl. Hahn, 2011, S. 150 f.).164 
 
5.2.3$ Fächerübergreifende$ Kompetenzen$ zwischen$ disziplinären$ Grundlagen,$
Integration$und$Reflexion$
 
Ein weiteres Modell, fächerübergreifende Kompetenzen abzubilden, wurde an der 
Graduate School of Education der Universität Harvard entwickelt. Eine Schweizer 
Forschergruppe hat dieses Modell, welches ursprünglich zur Collegeausbildung 
konzipiert war, zur Beurteilung von Leistungen im fächerübergreifenden Unterricht 
adaptiert und weiterentwickelt. Der Ansatz folgt einem erkenntnistheoretisch gepräg-
ten Verständnis des Pragmatischen Konstruktivismus im Anschluss an Goodman 
und Elgin (1988). Dies zeigt sich besonders in der Betonung, dass ein im reflektie-
renden Auswählen und Vergleichen von fachlichen Zugängen entstehendes Wissen 
als Produkt eines „reflective equilibrium“ (Boix Mansilla, 2010, S. 295) stets als situa-
tionsgebundenes, provisorisches Konstrukt zu verstehen ist (vgl. ebd.).165  
Die Qualitätskriterien zur Beurteilung kognitiver Leistungen werden hier in drei Di-
mensionen166 fächerübergreifenden Wissens und Könnens erfasst167, die ebenfalls 
eine deutliche Ausrichtung auf wissenschaftspropädeutisches Arbeiten erkennen 
lassen: Dies sind Disziplinäre Grundlagen sowie deren Integration und Reflexion. Zu 
den einzelnen Kompetenzdimensionen wurde jeweils eine Kriterienmatrix entwickelt, 
die anhand mehrerer Deskriptoren in vier (Niveau-)Stufen interdisziplinären Verste-
hens (naive, novice, apprentice, master) die Qualität der individuellen Kompetenz-
entwicklung messbar machen lässt (vgl. Boix Mansilla, Dawes Duraising, Wolfe & 
                                                                                                                                        
plizite Aufgabe der gymnasialen Oberstufe (vgl. MSWF, 1999, Richtlinien und Lehrpläne für die 
Sekundarstufe II – Gymnasium/Gesamtschule in Nordrhein-Westfalen, S. XII). 
164 Stand bei Abschluss des Forschungs- und Entwicklungsplans (2012-2014).   
165 Das Modell lässt sich somit theoretisch als dem in Kap. 3.2 vorgestellten Ansatz der konstruktivis-
tischen Didaktik verwandt bezeichnen. Die Verbindungen zeigen sich dabei besonders deutlich in 
der Ausbuchstabierung von Reichs Interaktionistischem Konstruktivismus (vgl. Kap. 3.2.1). 
166 Dass der Begriff der Dimensionen im Rahmen kompetenztheoretisch fundierter Modellierungen 
kritisch zu sehen ist, wird sich in der vergleichenden Betrachtung fachlicher und fächerübergrei-
fender Kompetenzmodell in Kapitel 5.3 zeigen (vgl. hierzu Abb. 7). 
167 Eine vierte Dimension ‚Zweckmäßigkeit’ (purposefullness) wird in verschiedenen Entwürfen des 
Modells zusätzlich mit einbezogen. Das hier betrachtete Modell, welches auch Caviola et al. 
(2011) zur Beurteilung im fächerübergreifenden Unterricht nutzen, integriert Teile dieser Kompe-
tenz in der Dimension der ‚Reflexion’ (critical awareness). 
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Haynes, 2009, S. 339 ff.). Zur Erhebung wurden „Target Assessment Rubrics for 
Interdiciplinary Writing” (ebd.) verwendet, anhand derer die Qualität von Essays 
quantifizierbar gemacht werden konnte. Im Gegensatz zu den bisher aufgezeigten 
Möglichkeiten der Abbildung fächerübergreifender Kompetenzen liegen mit diesem 
Modell sowohl evaluierte Erhebungsinstrumente, als auch empirisch gesicherte Ni-
veauskalen mit entsprechenden Indikatoren bereits vor (vgl. ebd., S. 346 ff.). Das 
Modell bietet somit zum einen die Option, Schülerleistungen formativ zu erfassen, 
auf der anderen Seite lassen sich anhand der ausformulierten Deskriptoren im Sinne 
von Heuristiken „Inhalte und Lernziele [...] fächerübergreifenden Unterrichts ausrich-
ten“ (Caviola et al., 2011, S. 134). Auch wenn sich die entfalteten Kompetenzdimen-
sionen als den Niveaustufen der Perspektivenübernahme sehr ähnlich zeigen, kann 
hier eine solche Graduierung nicht vorgenommen werden, da es sich um zwei ver-
schiedene Ebenen der Betrachtung handelt.168 In diesem Modell gelten die drei 
Dimensionen als gleichwertig, die Niveauabstufung findet auf Ebene der Indikatoren 
statt. Im Folgenden werden die Kompetenzdimensionen und die jeweils dazugehöri-
gen Kriterienmatrizes vorgestellt. 
 
Disziplinäre Grundlagen (disciplinary grounding): 
Ähnlich wie in den bisher betrachteten Modellen (und auch dem Verständnis dieser 
Arbeit entsprechend) liegt der Ausbildung interdisziplinärer Kompetenzen zunächst 
eine solide Verankerung in den Fächern zugrunde (vgl. ebd.). Die Ausbildung diszip-
linärer inhaltlicher und methodischer Fähigkeiten und ihr kompetenter Einsatz zur 
Problemlösung gelten auch hier als Voraussetzungen des Erwerbs hierauf aufbau-
ender weiterer Kompetenzen. Auch die fachimmanente Kommunikation und der 
Rückgriff auf disziplinspezifische Theorien und fachlich kontextualisierte Beispiele ist 
Bestandteil dieser ersten Dimension (vgl. Boix Mansilla & Dawes Duraising, 2007, S. 
223). In ihrer Ausprägung entspricht diese Kompetenzdimension somit in etwa der 




                                            
168 Ein gegenüberstellender Vergleich in Kap 5.3 zeigt jedoch weitgehende Kongruenzen auf Ebene 
der Zielperspektiven der Kompetenzen. 
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Tab. 4. Kompetenzdimension Disziplinäre Grundlagen (Caviola et al. 2011, S. 140 f.; nach Boix 






































































































































































































































































Integration disziplinärer Grundlagen (integration/advanced understanding): 
Innerhalb dieser Dimension soll abgebildet werden, wie durch den ausgewogenen 
Einbezug unterschiedlicher disziplinärer Beiträge und der ihnen anhängenden Ar-
beitsweisen das vorhandene Wissen genutzt und erweitert werden kann. Ziel ist hier 
die Entwicklung neuer Vorstellungen und Perspektiven, die sich aus der Integration 
verschiedener Sichtweisen ergeben und über die eines einzelnen Faches hinausge-
hen (vgl. Boix Mansilla & Dawes Duraising, 2007, S. 223). Diese Kompetenzdimen-
sion lässt sich mit der der Perspektivendifferenzierung des vorigen Modells verglei-
chen.  
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Reflexion (critical awareness): 
In der dritten Kompetenzdimension sollen nun zielgerichtet die Möglichkeiten und 
Grenzen der einzelnen einbezogenen Perspektiven untereinander und im Kontrast 
zu einer Alltagssicht verglichen und reflektiert werden (vgl. Caviola et al., 2011, S. 
134). Auch ist hier das Erkennen sozialer Determiniertheit und des Konstruktionscha-
rakters der verschiedenen Fächer und ihrer Sichtweisen ein Ziel.169 Zuletzt soll auch 
in der Reflexion des eigenen Handelns, etwa im Auswahlprozess der Perspektiven 
oder in vollzogenen Arbeitsschritten, die Integrationsleistung sichtbar gemacht wer-
den. Diese Kompetenzdimension entspricht in etwa der höchsten Stufe des vorigen 
Modells, der Perspektivenintegration.  
 


























































                                            
169 Auch hier sind Verbindungen zur bildungstheoretischen Fundierung sichtbar (vgl. Kap. 3.1 und 
Kap. 3.2). 
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5.3 Fazit und Folgerungen V 
In diesem Kapitel wurden ausgehend von der eingangs beschriebenen didaktischen 
Wende von einer Input- zu einer evidenzbasierten Output-Steuerung von Unterricht 
vier bisher vorliegende Modelle betrachtet, die auf unterschiedlichen Ebenen und in 
verschiedener Tiefe versuchen, Kompetenzen messbar abzubilden, welche sich nicht 
(allein) im Fachunterricht entwickeln lassen. Im Rahmen dieser Betrachtung konnte 
zunächst eine Differenzierung von Modellen überfachlicher Kompetenzen (5.1) und 
Modellen authentischer fächerübergreifend angelegter Kompetenzen (5.2) vorge-
nommen werden. In der näheren Betrachtung der Modelle der zweiten Kategorie 
ließen sich, trotz verschiedener zugrunde liegender Leitideen und theoretischer 
Grundlegungen170, deutliche Schnittpunkte in den jeweils formulierten Bereichen zur 
Illustration genuin fächerübergreifendem Unterricht zuzuordnender Kompetenzen 
erkennen. 171 Zur Übersicht lassen sich diese Schnittpunkte (in Tab. 7) anhand drei-
                                            
170 Diese finden sich in den Betrachtungen der einzelnen Ansätze. 
171 Eine Schwierigkeit der Darstellung zeigt sich in der übereinstimmenden Begrifflichkeit der Integra-
tion, die jedoch in den betreffenden Modellen unterschiedlich konnotiert ist. Die verschiedenen 
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er hierarchisch aufeinander aufbauender Deskriptoren darstellen172, die sich als 
Ergebnis der vergleichenden Analyse der drei Modelle explizieren lassen. 
 
















bezug mehrerer fachlicher 
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Nicht in die Übersicht mit einbezogen ist die Methodenkompetenz. Diese wird allein 
in Moeglings Modell als eigene Kategorie aufgeführt. Ihre unmittelbare und besonde-
re Relevanz für ein fächerübergreifendes Problemlösen zeigt sich jedoch darin, dass 
sie in den beiden weiteren Modellen in jeder der Niveaustufen der abgebildeten 
Kompetenzen integrativer Bestandteil und so Voraussetzung zu ihrem Erreichen ist 
(vgl. Boix Mansilla & Dawes Duraising, 2007, S. 223; Boller et al., 2007a, S. 19 f.; 
Hahn, 2008, S. 161 ff.). Immer wenn nach den Sichtweisen fachlicher Perspektiven 
gefragt wird, sind auch deren Zugänge und Arbeitsweisen mit im Fokus und müssen 
mit reflektiert werden. Diese besondere Bedeutung einer reflektierenden Herange-
hensweise, die die verschiedenen inhaltlichen und fachwissenschaftlich-
methodischen Zugänge mehrerer zur konkreten Problemlösung zugelassener Per-
spektiven aufeinander bezieht, sie gegeneinander abwägt und gegebenenfalls um 
neue Chancen aus ihrer Verknüpfung erweitert, spiegelt die „herausragende Rolle 
                                                                                                                                        
Verständnisse des Begriffs werden jedoch in den Ausleuchtungen der Modelle deutlich. Zudem 
verhalten sich die drei Dimensionen des Modell aus Harvard gleichberechtigt zu einander und 
nicht hierarchisch. Da sie in der hier abgebildeten Reihung jedoch die in den anderen Modellen 
aufgezeigte Progression des Kompetenzerwerbs ebenso abbilden, ist diese Integration in das 
Modell zulässig.   
172 Anders als die in Kap 5.2.2 übernommenen Stufungsmodelle liest sich die Hierarchie dieser 
Zusammenstellung von oben nach unten. 
173 Im (Weiter-)Entwicklungsprozess befindlich. 
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des fächerübergreifenden Unterrichts für die wissenschaftspropädeutischen Ziele der 
Sekundarstufe II“ (Bessen et al., 2010, S. 39) in einleuchtender Weise wider. In die-
ser Weise geprägte fächerübergreifende! Kompetenzen! „erhöhen! die! WahrscheinC
lichkeit,! [...]! Aufgaben! erfolgreich! zu! bewältigen,! da! das! Lösen! einer! bestimmten!
Aufgabe! nicht! nur! von! individuellen! Fähigkeiten,! sondern! zusätzlich! von! situativen!
Faktoren!beeinflusst!wird“! (Maag!Merki,!2004,!S.!209).!Auf!diese!kann!–!durch!die!
Anbahnung! anwendungsbezogener! fächerübergreifender! Problemlösefähigkeiten! in!
wissenschaftspropädeutischem!Arbeiten! –! besonders! flexibel! und! adäquat! reagiert!
werden.!Als!Voraussetzung!hierfür!sieht!Maaag!Merki! (ebd.),!dass! „nicht!ein!deterC
ministischer,! sondern! einen! probabilistischer! Zusammenhang“! zwischen! der! indiviC
duellen!Kompetenz!und!dem!Bewältigen!einer!Aufgabe“!besteht.!!
!
Der in dieser Arbeit gewählte Ansatz, fächerübergreifenden Unterricht anhand der 
sich in diesem (wissenschaftspropädeutischen) Begründungsmoment entfaltenden 
Zielperspektive (vgl. Kap. 4.2) als besonders gewinnbringend zu beschreiben, lässt 
sich hiermit auch auf Ebene von Kompetenzformulierungen (zum Teil auch empi-
risch) bekräftigen. In der diesem Ansatz eigenen Orientierung an prozesshaften 
Entwicklungen wissenschaftlichen Arbeitens lassen sich deutliche Bezüge zu dem 
Konzept des Forschenden Lernens ausmachen. Da dieses im aktuellen hochschuldi-
daktischen Diskurs stetig an Bedeutung gewinnt (vgl. Schüssler, Schwier, Klewin, 
Schicht, Schöning & Weyland, 2014) sind praktisch nutzbare Anknüpfungspunkte 
fächerübergreifenden Unterrichts auch über die Schule hinaus augenfällig. 
Hierzu kann in erster Linie das Modell der Graduate School of Education in Harvard 
herangezogen werden. Um die hierin herausgearbeiteten Evidenzen zur empirischen 
Absicherung der vorliegenden wissenschaftspropädeutisch gefärbten Kompetenz-
modelle replizieren zu können, bedarf es zunächst der Entwicklung belastbarer Indi-
katoren, um die theoretisch abgeleiteten Kompetenzziele operationalisierbar zu ma-
chen. Zumindest das am Oberstufenkolleg Bielefeld entwickelte Modell lässt diesbe-
züglich auf zeitnahe Ergebnisse hoffen. 
Im anschließenden sechsten Kapitel wird nun der Versuch unternommen, auf fachdi-
daktischer Ebene Anschlussmöglichkeiten an die hier herausgearbeiteten Modelle 
zur Kompetenzabbildung im fächerübergreifenden Unterricht zu identifizieren und so 
einen Weg aufzuzeigen, wie sich die besonderen Möglichkeiten fächerübergreifen-
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den Unterrichts auch auf der Kompetenzebene strukturell an ein Schulfach anbinden 
und so die beidseitige Nutzbarmachung von Vorteilen anbahnen lässt.   
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6 Fachdidaktische Anschlussfähigkeiten an fächerüber-
greifenden Unterricht und seine Ausdeutungsoptionen an-
hand beispielhafter Kompetenzmodellierungen für das 
Fach Sport  
Vor dem Hintergrund der bisher in dieser Arbeit aufgezeigten Zugänge zum fächer-
übergreifenden Unterricht werden nicht nur dessen besondere Möglichkeiten zur 
Erfüllung bildungstheoretischer Forderungen (Kap. 3) und seine vielseitigen An-
schlussoptionen an bildungspolitisch gefärbte Kompetenz- und Standardorientierun-
gen (Kap. 5) ersichtlich, sondern auch weitreichende Übereinstimmungen mit den 
Intentionen oberstufengerechten Sportunterrichts. Dies gilt besonders für die nach 
dem Prinzip der Mehrperspektivität (vgl. Neumann & Balz, 2004; 2011) als Kriterium 
eines Erziehenden Sportunterrichts ausgerichtete Umsetzungsform. Ein sich so ver-
stehender Sportunterricht stellt neben dem Fach Naturwissenschaft(en) 174  eine 
Besonderheit im Kanon der Schulfächer dar. Durch seinen breit gefächerten und 
explizit als mehrperspektivisch charakterisierten Zugang zu seinen fachlichen The-
men bildet er viele der in dieser Arbeit beschriebenen Merkmale fächerübergreifen-
den Unterrichts allein in einem Fach ab. Die durch ihn im schulischen Fächerkanon 
repräsentierte Mutterwissenschaft, die bei der Generierung des fachlichen Wissens 
und Könnens hinter ihm steht, „definiert sich ebenfalls vor allem über ihren Gegen-
stand und ist theoretisch und methodisch gekennzeichnet durch eine multiperspekti-
vische Binnenstruktur“ (Eckhardt, Gröben, Kakies, Kirmes, Mergelkuhl, Rustemeier & 
Schweihofen, 2012, S. 62). Dies kann für eine Beteiligung das Fachs Sport in einem 
fächerübergreifenden Unterricht nun Fluch (in Form kolportierter Redundanzen) und 
Segen (in Form von Anschluss- und Ergänzungsoptionen) zugleich sein.175  
„Ein Trugschluss wäre es [jedoch] anzunehmen, dass sich das eine im anderen überflüs-
sig macht. Vielmehr verschmelzen die Konzepte weitestgehend, ohne sich hierbei ge-
genseitig ihrer eigenen Vorteile zu berauben. So birgt das Fach Sport durch seinen eige-
nen Anspruch, verschiedene Zugänge zu integrieren, die besten Anschlussmöglichkeiten 
                                            
174 Dieses Fach stellt für sich schon eine Form des fächerübergreifenden Unterrichts dar, wenn auch 
– durch seine einseitig kognitiv-instrumentellen Zugriffe, die den Naturwissenschaften eigen sind 
– in einer Form, die den in dieser Arbeit beschriebenen Ansprüchen an oberstufenadäquaten und 
wissenschaftspropädeutisch veranlagten fächerübergreifenden Unterricht nicht genügen kann. 
175 Dass auch für den Sportunterricht deutlich sichtbare Vorteile in einem fächerübergreifenden 
Unterricht zu finden sind, wird in Kap. 7.2.2 und 7.2.3 aufgezeigt. 
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für weitere beteiligte Disziplinen und somit große Erfolgsaussichten für gelingende Fä-
cherverbindungen“ (Ukley et al., 2013, S. 146).  
 
Ein möglicher, über die Beschreibung praktischer Anwendungsbeispiele hinausge-
hender Weg, Anschlussfähigkeiten von Sportunterricht und fächerübergreifendem 
Unterricht aufzuzeigen, ist die unter Rückgriff auf fachdidaktische und curriculare 
Beiträge erfolgte Entwicklung von Konzepten zur fruchtbaren Verknüpfung. Bomhard 
(2011) geht diesen Weg, indem er die (auch hier beschriebenen) Kongruenzen in-
nerhalb des fachdidaktischen Prinzips des mehrperspektivischen Sportunterrichts 
identifiziert und ein eigenes Konzept fächerübergreifenden Lehrens und Lernens im 
Schulsport integriert. Die vorliegende Arbeit wählt an dieser Stelle mit der verglei-
chenden Betrachtung fächerübergreifender und fachdidaktischer Kompetenzmodel-
lierungen einen anderen Weg. Da an dieser Stelle der Fokus von der allgemeindidak-
tischen Ebene des fächerübergreifenden Unterrichts auf die fachdidaktische Ebene 
des Sportunterrichts wechselt, bedarf es – auf dem Weg zu einer abschließenden 
synthetischen Betrachtung beider Ebenen in Kapitel 7 – zunächst einer differenzier-
ten Analyse der fachspezifischen Voraussetzungen für die Konstruktion solcher Mo-
delle.  
6.1 Der fachdidaktische Bildungsbegriff als Begründung des ge-
wählten Kompetenzansatzes 
Bei genauer Betrachtung der sichtbar werdenden intentionalen Deckungsähnlichkei-
ten176 lässt sich feststellen, dass diese Verwandtschaften in erster Linie auf einem – 
für ein fachliches Selbstbild wohl einzigartigen – allgemeinen Bildungsverständnis 
beruhen. So hält das Fach Sport bis heute an einer „bildungstheoretischen Grundle-
gung“ und seiner „ganzheitlichen Interpretation des Bildungsverständnisses [...], das 
eine körperlich-leibliche Bildung explizit einschließt“177 (Thiele, 2012, S. 22), fest, 
was „den besonderen Stellenwert des Fachs und seiner Beiträge zur Allgemeinbil-
                                            
176 Eine vollkommene Deckungsgleichheit von fach- und allgemeindidaktischem Prinzip kann es nicht 
geben. 
177 In diesem fachdidaktischen Zusammenhang kann dieser Begriff der Ganzheitlichkeit aus den hier 
dargelegten Gründen als angemessen gelten. Anders als im Diskurs um fächerübergreifenden 
Unterrichts (vgl. Kap. 1.3) bleibt hier der affektive Anteil – als Grundbestandteil ganzheitlichen 
Lernens – nicht ausgespart, sondern stellt den entscheidenden Unterschied zu einem Lernen un-
ter dieser Ausgrenzung dar. 
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dung“ (ebd.) ausmacht. Dieses Verständnis des Fachs folgt nach Kurz (2007, S. 298) 
„einem ganzheitlichen Bildungs- und Erziehungsauftrag“, als dessen pädagogische 
Leitidee die bereits in den 1970er Jahren begründete Handlungsfähigkeit im Sport 
gelten kann (vgl. Ehni, 1977; Kurz, 1977) Diese wurde durchaus kritisch betrachtet 
(vgl. u. a. Neumann, 2004), gilt jedoch weithin als konsensuell etablierte (vgl. Kurz, 
2003) und wurde in jüngster Vergangenheit konzeptionell weiterentwickelt (Schierz & 
Thiele, 2013; Gogoll & Kurz, 2013). Das sich aus diesem Konzept ableitende, auf 
das Handeln von Menschen bezogene und darum praktische Bildungsverständnis 
(vgl. Gogoll & Kurz 2013, S. 83), erweist sich nun zu einer allgemeinen Bildung (hier 
nach Klafki, vgl. Kap. 2.1) als anschlussfähig, da es ein „auf Selbstbestimmung und 
Verantwortlichkeit [...] aufbauen[des]“ (Gogoll, 2013b, S. 17), sportbezogenes Han-
deln hervorbringen will. Eine so verstandene Handlungsfähigkeit als „pragmatische 
Schwester des Bildungsbegriffs“ (Gogoll & Kurz, 2013, S. 84; Herv. i. O.) zeichnet 
sich dadurch aus, dass 
„Menschen sowohl angesichts sportpraktischer als auch sport- und bewegungsbezogener 
lebenspraktischer Entscheidungssituationen bzw. -krisen auf der Basis ihres körperlichen 
Vermögens und unter Einbezug ihres sachlichen und sinnbezogenen Handlungswissens 
mit Verstand und Vernunft handeln“ (ebd., S. 86; Herv. d. V.). 
 
Gogoll (2013, S. 54 f.) sieht mit der so ausbuchstabierten Leitidee, bei der es  
„nicht um eine Entscheidung innerhalb der sportlichen Bewegungspraxis selbst, sondern 
um die Einordnung [...] in den Zusammenhang eines gelingenden Lebens [geht]“ [...], „in-
dividuumsbezogene und gesellschaftliche Erwartungen in ein Verhältnis zueinander [ge-
bracht]“ [...] „ [und] auf ein gemeinsames Bildungsziel hin ausgerichtet“ [...]: [die] „Sub-
jektwerdung und Vergesellschaftung von Schülerinnen und Schülern“. 
 
Das Fach Sport schließt somit unter dieser Leitidee an einen bildungstheoretischen 
Diskurs an und geht gleichsam über dessen Traditionen hinaus, indem es dem „ge-
danklichen Vernunftgebrauch“ (ebd., S. 55 f.) gleichberechtigt das (mithin aus ihm 
entspringende) „vernunftgeleitete[...] praktisch-tätige Handeln“ zur Seite stellt.  
Im Rückbezug auf einen in diesem Sinne verstandenen Sportunterricht sieht etwa 
Klafki (2005, S. 23; Herv. i. O) in der „Bewegungsbildung [eine] unverzichtbare Di-
mension allgemeiner Bildung“ und zeigt im Rahmen einer „Bewegungskompetenz als 
Bildungsdimension“ (ebd., S. 15) Verbindungen mit den in seiner kritisch konstrukti-
ven Didaktik entworfenen Grundfähigkeiten allgemeiner Bildung (vgl. Kap 3.1.1) auf, 
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die auch im fachdidaktischen Diskurs immer wieder (zumindest in Teilen) explizit 
rezipiert (u. a. Gogoll, 2015; Ukley et al., 2013) oder in ihrer Intention unter dem 
Begriff der Handlungsfähigkeit fachlich ausbuchstabiert werden (u. a. Gogoll, 2012; 
Gogoll, 2013b; Gogoll & Kurz, 2013). Hierbei wird insbesondere der mehrperspektivi-
sche Sportunterricht mit  
„spezifischen Möglichkeiten einer Erziehung im Sport liiert, die über eine reine Fertig-
keitsvermittlung hinausgehen und vor allem in der didaktischen Interpretation der Unter-
richtsinhalte unter verschiedenen pädagogischen Perspektiven liegen (vgl. z. B. Kurz, 
2010). [...] Der Bildungsanspruch des Sportunterrichts verwirklicht sich dementsprechend 
in einer systematisierten Anleitung zu einem Tun, das bewegungskulturelle Praxen als 
einen Möglichkeitsraum freiwilligen, selbstbestimmten und kompetenten Handelns er-
schließen soll“ (Ukley et al., 2013, S. 143; Herv. d. V.).178 
6.2 Der Paradigmenwechsel zur Kompetenzorientierung im fachdi-
daktischen Diskurs  
Wenn das Fach Sport in den Internationalen Leistungsvergleichsstudien wie PISA 
auch nicht einbezogen war, sind die durch sie ausgelösten bildungspolitischen Kon-
sequenzen auch für den Sportunterricht spürbar und nicht zu vernachlässigen (vgl. 
Fessler & Stibbe, 2007, S. 5). 
Ausgehend von einem wie oben beschrieben verstandenen Bildungsbegriff, der in 
seiner Fachlichkeit eine ganzheitliche (und mithin allgemeine) Bildung mit dem be-
reits zitierten Ziel der „Subjektwerdung und Vergesellschaftung von Schülerinnen und 
Schülern“ (Gogoll, 2013, S. 55) anstrebt, zeigen sich nun für das Fach Sport ganz 
besondere Herausforderungen für die Transformation der eigenen Ansprüche auf die 
Ebene von Kompetenzen und Standards. Dementsprechend kritisch fiel die Reso-
nanz in der nun seit über zehn Jahren andauernden und doch  
„noch jungen und keineswegs abgeschlossenen Debatte [...] im Blick auf das Für und 
Wider von Standards im Fach Sport [aus], die [...] mittlerweile facettenreicher, aber auch 
unübersichtlicher geworden ist“ (Stibbe, 2010a, S. 42). 
                                            
178 Obwohl der verpflichtende Charakter ein wesentliches Merkmal schulischen Sportunterrichts ist, 
soll er – gemäß dem ihm als fachdidaktisches Kredo zur Entwicklung von Handlungsfähigkeit 
voranstehenden Doppelauftrags – einen Beitrag zu Partizipation und produktiver Selbstständig-
keit in bewegungskulturellen Settings innerhalb und außerhalb der Schule, immer jedoch inner-
halb der Lebenswelt der Schüler leisten und somit ein freiwilliges, intrinsisch motiviertes Sport-
treiben anbahnen. Dieser zweite Aspekt des fachlichen Bildungsanspruchs soll durch Erziehung 




Die meisten nach der Überwindung einer (über)kritischen Abwehrhaltung der ersten 
Jahre (vgl. Roth, 2012, S. 29) beigesteuerten Beiträge in diesem Diskurs können – in 
der Berücksichtigung der hier angedeuteten Besonderheiten des Faches als ihrem 
gemeinsamen Anliegen – als kritisch-konstruktiv betrachtet werden (vgl. Stibbe, 
2011, S. 12). Dennoch wird die Auseinandersetzung mit Standards und Kompeten-
zen sowie mit fachlichen Modellen für deren Abbildung – mehr noch als in anderen 
Fächern – als problematisch (vgl. Vogel, 2009, S. 105) sowie unabgeschlossen und 
auch in naher Zukunft nicht abschließbar angesehen (vgl. Balz, 2011, S. 53). Dieser 
Zustand ist vor allem unter der Bedingung bereits implementierter, standard- und 
kompetenzorientierter Kernlehrpläne für alle Schulformen (zumindest in Nordrhein-
Westfalen) interessant.179 Vor dem Hintergrund der sich noch im Prozess befindli-
chen, ergebnisoffenen Debatte über den fachlichen Umgang mit diesen Anforderun-
gen verwundert es nicht, dass  
„viele standardorientierte Lehrpläne [...] sich als rein stofforientierte Lehrpläne [entpup-
pen], in denen mehr oder weniger obligatorische Inhalte statt Kompetenzen aufgelistet 
werden“ (Wagner, 2011, S. 115).180 
 
Aus dem angedeuteten sportpädagogischen Diskurs lassen sich für diese Arbeit zwei 
relevante Argumentationslinien zur Frage der Standardisierung im und von Sportun-
terricht explizieren: Auf der einen Seite sind die Möglichkeiten und Grenzen fachspe-
zifischer Ausdeutungen von Kompetenzen zu diskutieren. Auf der anderen Seite 
sollen eben diese Möglichkeiten und Grenzen der Konstruktion geeigneter Modelle, 
die diese abzubilden vermögen, beleuchtet werden. Beide Argumentationslinien 
werden hier kurz skizziert und – im Spiegel der kritischen Betrachtung im sportpäda-
                                            
179 Da das Ziel dieser Arbeit in der Identifizierung und Explizierung fachlicher Anschlussofferten an 
Kompetenzmodelle fächerübergreifenden Unterrichts liegt, erfolgt hier keine dezidierte Ausei-
nandersetzung mit den vorliegenden Entwürfen von Lehrplänen und deren Umsetzung. Dies 
stellt ein interessantes und zu bearbeitendes, jedoch zu umfangreiches eigenes Aufgabenfeld 
dar. Zum Teil ist dieses Feld auch schon bearbeitet (vgl. u. a. Stibbe & Aschebrock, 2007; 2013; 
Neumann, 2010; Wagner, 2011; mit dem Fokus auf NRW auch Roth, 2012). 
180 Ob dies schlicht auf die fehlende (an verschiedenen Stellen auch nicht gewollte) wissenschaftli-
che Unterstützung der Lehrplankonstrukteure zurückzuführen ist (vgl. Wagner, 2011, S. 114; 
Gogoll, 2009) oder einen bewussten Versuch der „Trojanisierung des trojanischen Pferdes der 
Bildungsstandards“ (Schierz & Thiele, 2005, S. 40) darstellt, kann hier nicht geklärt werden (zu-
mal eine solche reine Stofforientierung sicher nicht der Intention von Schierz und Thiele entsprä-
che). 
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Wie die bisherigen Darlegungen und die Kapitelüberschrift vermuten lassen, kann 
von einem einheitlichen Standpunkt der sportwissenschaftlichen Fachdidaktik nicht 
gesprochen werden. Besonders mit Blick auf den in Kapitel 6.1 beschriebenen spezi-
fisch sportpädagogischen Bildungsbegriff herrscht jedoch Einigkeit darüber, dass 
durch reine Output-Orientierung „wohl in keinem Fach mehr verloren [geht] als im 
Fach Sport“ (Kurz, 2007a, S. 298). Dies gilt „in besonderem Maße, weil [der Sportun-
terricht] bislang einen Großteil seiner fachlichen Ziele im Rahmen der Persönlich-
keitsentwicklung verortet“182 (Vogel, 2009, S. 107; vgl. auch Grupe, Kofink & Krüger, 
2004; Schierz & Thiele, 2005; Thiele, 2012; Gogoll & Kurz, 2013).  
In der anspruchsvollen Aufgabe der Bearbeitung dieser Problematik  
„stößt auch das Fach Sport schnell an seine Grenzen und muss befürchten, mit der 
Formulierung von Standards, die den formalen Anforderungen an Überprüfbarkeit ge-
nügen, seinen Bildungsauftrag zu verraten“ (Kurz, 2007, S. 298).  
 
                                            
181 Beide Argumentationsverläufe – explizit auch der um Positionierungen zu einer standardorientier-
ten Lehrplan- und Unterrichtsgestaltung (vgl. Kap. 6.2.2) – werden hier unter der Prämisse nach-
verfolgt, dass es (politisch intendiert oder aus Mangel an konsensfähigen Begrifflichkeiten und 
Modellen) in vielen Bundesländern (bisher) keine solchen Lehrpläne gibt. Wo es sie gibt (wie in 
Nordrhein-Westfalen), behelfen sie sich eben aus diesem Mangel heraus a) mit „diffusen Kompe-
tenzbegriffen“ (Stibbe, 2010a, S. 44) oder müssen etwa auf die (oft) unhinterfragt mitgetragene 
Weinert’sche Begriffskonstruktion (vgl. Thiele, 2012, S. 20) zurückgreifen und nutzen b) (ge-
zwungenermaßen) reichlich unspezifische Kompetenzmodellierungen. So lässt beispielsweise 
der im August 2014 in Kraft getretene Kernlehrplan für die Sekundarstufe II in Nordrhein-
Westfalen mit seiner (wenig innovativen) Auswahl von Bewegungs- und Wahrnehmungskompe-
tenz, sowie Sach-, Methoden- und Urteilskompetenz (vgl. MSWF,!2014,!S.!16)% jegliche explizite 
Abbildung sozialer Momente als elementaren Bestandteil des fachlichen Bildungsauftrags auf 
Kompetenzebene vermissen. Unter diesen Voraussetzungen werden also die im Folgenden 
skizzierten Ansätze und Modellierungsversuche als Beiträge zur Weiter- oder Neuentwicklung 
fachwissenschaftlich und fachdidaktisch fundierter Kompetenzverständnisse und Kompetenzmo-
delle gesehen, die wiederum gewinnbringende Beiträge zur Erstellung einer nächsten Generati-
on standardorientierter Lehrpläne darstellen können. 
182 Fehlende, da nicht messbare Evidenzen für die hohen Ziele, die er mit seinem ganzheitlichen 
Bildungsverständnis verfolgt, sind für den Sportunterricht übrigens kein neues Problem, da ihm, 
wie auch allen anderen Fächern, die hierfür notwendigen Technologien fehlen (vgl. Vogel, 2009; 
auch Cachay & Thiel, 1997).  
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Aus dieser (gemeinsamen) Skepsis gegenüber der „zwiespältige[n] Herausforde-
rung“ (ebd.) der Formulierbarkeit standardisierter Abbildungen von Lernerfolgen im 
Sportunterricht und dessen pädagogischen Zielen, lassen sich nun (in Anlehnung an 
Aschebrock & Stibbe, 2009; Stibbe & Aschebrock, 2013) verschiedene Schwierigkei-
ten aufzeigen.  
Das Legitimationsproblem  
Ohne eine fachlich und vor allem fachdidaktisch gestützte Abstimmung der Ziele, die 
es mit Standards abzubilden (und abzuprüfen) gilt, können auf Plausibilitäten beru-
hende Übereinkünfte diesbezüglich nicht erwartet werden. Solange sich innerhalb 
der deutschen Sportwissenschaft kein konsensfähiges Verständnis fachlicher Stan-
dards und Kompetenzen finden lässt, besteht weiter die Gefahr, dass als Konse-
quenz nicht nachvollziehbare Auswahlkriterien die zu erreichenden Normen bestim-
men werden. 
Das Differenzierungsproblem 
Ebenso sind ohne eine Einigung auf einheitliche Vorgaben von Leistungserwartun-
gen weder sinnvolle Abstufungen der Standards für verschiedene Jahrgangsstufen 
möglich noch die Abbildung von Progression und Lernzuwachs.  
Das Konstruktionsproblem 
Ausgehend von einem allgemeinen Kompetenzbegriff, dessen Auswahl „unhinter-
fragt“ (Thiele, 2012, S. 20) bleibt und dessen Ansprüchen die sogenannten kleinen 
Fächer ohnehin nur in einer light-Version (vgl. ebd., S. 19) genügen können, müssen 
seine fachlichen Ausbuchstabierungsversuche so lange diffus bleiben, bis sie sich 
selbst – durch ausgiebigen fachinternen Diskurs und fachexterne Orientierung – 
genügend etabliert haben, um eine hierauf aufbauende Modellierung fachspezifi-
scher Kompetenzmodelle zur Graduierung standardisierter Anforderungen zu ermög-
lichen. 
Das Reduktionsproblem 
Soll eine fachliche Orientierung an (Bildungs-)Standards erfolgen, aus denen „valide 
Kriterien und Indikatoren für den Bildungserfolg“ (Aschbrock & Stibbe, 2009, S. 130) 
abgeleitet werden können, muss auch Sportunterricht empirische Evidenzen bieten. 
Wie in Kapitel 6.1 beschrieben, fühlt sich das Fach Sport jedoch einem sich durch 
seine Ganzheitlichkeit auszeichnenden Bildungsbegriff verpflichtet. Da nun auf der 
einen Seite bisher keine Möglichkeit gesehen wird, diese Vielschichtigkeit messbar 
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zu machen, auf der anderen Seite aber mittlerweile in vielen Bundesländern kompe-
tenzorientierte Lehrpläne in Kraft sind oder sich in der Phase der Implementierung 
befinden (vgl. Wagner, 2011), ist – aus Mangel an konsensfähigen Alternativen – zu 
befürchten,  
„dass man sich vom Bildungsbegriff der klassischen Provenienz verabschiedet und 
Sportabzeichenprüfungen, Fitnessstandards und motorische Fertigkeitstests als Kriterien 
für das Bildungsniveau heranzieht“ (Aschebrock & Stibbe, 2009, S. 130). 
 
Insbesondere dieses zuletzt genannte Reduktionsproblem ist in der Diskussion um 
eine fachliche Begegnung der bildungspolitischen Anforderungen stark vertreten und 
führt zu einer Reihe systematischer Einwände (vgl. u. a. Kurz, 2000; Aschbrock & 
Stibbe, 2004; Grupe et al., 2004; Schierz & Thiele, 2005; Krick, 2006; Prohl & Krick, 
2006; Laging, 2010; Stibbe, 2010a; Stibbe, 2010b; Thiele, 2012).  
So wird, wie bei Aschebrock und Stibbe (2009), vor diversen befürchteten Verkür-
zungen der Bildungsansprüche auf sportmotorische Fertigkeiten gewarnt, in denen 
alleine sich die Qualität von Sportunterricht nicht messen lasse (vgl. Kurz, 2007a, S. 
299; vgl. Krick, 2006, S. 36). Eine solche utilitaristische Verkürzung mit dem Ziel der 
Ökonomisierung (vgl. Schierz & Thiele, 2005; Grupe et al., 2004) wird unisono abge-
lehnt, da in ihrem Sinne verstandene Standards gleich zwei Unzulänglichkeiten auf-
weisen. Zum einen erlauben sie 
„von sich aus weder Aussagen über die didaktische Qualität von Unterricht noch über 
[...] im Lehrplan als bedeutend herausgestellte Bereiche wie ‚verantwortungsbewusstes 
Bewegungshandeln’ “ (Kleiner, 2005, S. 6; Herv. i. O.).    
 
Diese Reduktion ist für das Fach Sport, als ästhetisch-expressivem Fach (vgl. Fran-
ke, 2007, Laging, 2010) besonders dann problematisch, wenn „die individuelle Ent-
wicklung der Standardisierung unterworfen wird um es [sic] auf ein messbares Er-
gebnis zu reduzieren“ (Böttger, 2013, S. 34), da die körperlichen Ausdrucksmöglich-
keiten eben nicht standardisierbar sind (vgl. Laging, 2010, S.159). 
Zum anderen dient in einem Sportunterricht, der in einem solchen Verständnis von 
Standardisierung den fachlichen Bildungsanspruch regelrecht aushöhlt (vgl. Beckers, 
2005, S. 36) und so eben nicht länger den ganzen Menschen bilden kann (vgl. Rau, 
2003), der Begriff der Bildungsstandards „allenfalls als euphemistisches Etikett für 
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ein technologisches Unterrichtsverständnis“ (Krick, 2006, S. 36 f.). In diesem Sinne 
warnt das ehemalige Landesinstitut für Schule und Weiterbildung schon 2006 (S. 5): 
„Je mehr versucht wird, die gewünschten Ergebnisse des Unterrichtes operational und 
damit testtauglich zu beschreiben, desto mehr drängen sich sportmotorische Fähigkei-
ten [...] in den Vordergrund, während andere Ergebnisse, mit denen das pädagogische 
Potential des Sportunterrichts fassbar wird, weitgehend verschwinden“. 
 
Thiele (2012, S. 13 ff.) zeichnet in seiner Betrachtung der Kompetenzorientierung 
(auf allgemeiner Ebene) die drei differenzierten Reduktionsschritte von Bildung auf 
Output, von Output auf Kompetenz und von Kompetenz auf Kognition nach. Dabei 
weist er explizit darauf hin, dass unter diesen Reduktionen im allgemeinen Diskurs 
nicht zwangsläufig eine negativ konnotierte Verkürzung zu verstehen ist, sondern 
vielmehr eine wertfreie Fokussierung (vgl. Thiele, 2012, S. 16). Bei der fachlichen 
Betrachtung hingegen ist diese Lesart der Verkürzung angebracht. So stellt die Re-
duktion auf Outputs die bereits aufgezeigte Unmöglichkeit dar, die bildungstheore-
tisch begründete ganzheitliche Interpretation des Bildungsbegriffs im Sport mit sei-
nen immer inkludierten körperlich-leiblichen Aspekten standardisiert gelingend abzu-
bilden. Sollen diese in der weitergehenden Reduktion auf Kompetenzen nun noch in 
Form von Ergebnisstandards als Erträge messbar gemacht werden, kann die Pro-
zessebene mit „perfomance standards“ oder „opportinity-to-learn standards“ 
(Ravitch, 1995, S. 12; zitiert nach Aschbrock & Stibbe, 2009, S. 132; vgl. auch Vogel, 
2009, S. 106) nicht mehr einbezogen werden, was eine weitere fundamentale Ver-
kürzung des fachlichen Bildungsverständnises bedeutet (vgl. Thiele, 2012, S. 22). Im 
letzten Schritt der Reduktionskette, hin zu einer „als besonders modellkompatibel 
ausgewiesen[en]“ (ebd.) kognitiven Ausrichtung, werden wieder Nachteile für Sport-
unterricht sichtbar, der „zwar auch auf die Entwicklung von Kognition [...] setzt, die-
ses Merkmal aber gerade nicht als Spezifik des Faches interpretiert“ (ebd.). 
Als Möglichkeiten, diesen Inkongruenzen von Kompetenzorientierung (in all ihren 
hier aufgezeigten Dimensionen) und dem fachlichen Bildungsideal (in seinen eben-
falls im Verlauf dieses Kapitels dargelegten Besonderheiten) konstruktiv zu begeg-
nen, sind nun zwei Schritte notwendig. Zum einen erfordert dies eine Übersetzungs-
leistung der fachlichen Anliegen und Intentionen „in die Sprache eines fachspezifi-
schen Kompetenzdiskurses“ (ebd., S. 23; Herv. i. O.). Und zum anderen fokussiert 
dies einen Reflexionsanspruch, dem jedes Fach sich im Anschluss „an den überge-
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ordneten Kompetenzdiskurs“ (ebd.; Herv. i. O.) stellen muss. Für eine solche kon-
struktive Begegnung bietet das von Gogoll in jüngster Zeit veröffentlichte sportunter-
richtsbezogene Kompetenzmodell (vgl. 2013b) fruchtbare und innovative Anknüp-
fungspunkte. Dieses Modell wird im Folgenden beschrieben. Zuvor werden konkur-
rierende Ansätze und ihre Ergänzungs- und Erweiterungsbedürftigkeit kurz darge-
stellt und diskutiert. Die Notwendigkeit hierzu liegt in der Explikation dessen, von 
dem sich das Modell in seiner Qualität (und auch in der Anschlussfähigkeit für diese 
Arbeit) abhebt.   
 
6.2.2$ Fachdidaktische$ Positionen$ zur$ StandardL$ und$ Kompetenzmodellierung$
im$Sport$
 
Die Entwicklung von Modellen zur Abbildung von Kompetenzen soll auf der einen 
Seite möglichst breit legitimiert sein, auf der anderen Seite ist sie, aufgrund der zent-
ralen Rolle spezifischen Wissens und Könnens, in hohem Maße vom Fach abhängig 
(vgl. Klieme, Avenarius, Blum, Döbrich, Gruber, Prenzel, Reiss, Riquarts, Rost, Ten-
orth & Vollmer, 2003; 2007). Im sportpädagogischen Diskurs lassen sich verschiede-
ne Positionen zur fachlichen Begegnung dieses Anspruchs ausmachen (vgl. Stibbe, 
2010a; 2010b; Roth, 2012; Böttger, 2013). Sie werden hier (v. a. in Anlehnung an 
Stibbe, 2010a) nun auf ihre Anschlussfähigkeit für die Entwicklung eines fachlichen 
Kompetenzmodells hin geprüft, das dem in Kapitel 6.1 skizzierten fachlichen Bil-
dungsverständnis entsprichen kann. 
In Kapitel 6.2.1 sind in erster Linie die Ansichten einer skeptischen Position aufge-
zeigt worden. Sie warnt mit Verweis auf misslungene Versuche der curriculumtheore-
tischen Konzepte der 1970er Jahre (vgl. Prohl & Krick, 2008, S. 65), Kompetenzen 
und Outputs voraussagen zu können, vor der einseitigen Ökonomisierung des Bil-
dungssystems (vgl. Schierz & Thiele, 2005) in der Bevorzugung von produkt- vor 
prozessorientierten Standards. Ihr Versuch, einen Weg zu finden, der den fachlichen 
Bildungsansprüchen gerecht werden kann, indem Pseudo-Standards entworfen 
werden, wird als die bereits zitierte „Trojanisierung des trojanischen Pferdes der 
Bildungsstandards“ (Schierz & Thiele, 2005, S. 40) beschrieben. Diesem Ansatz fehlt 
es bislang jedoch an konkreten Ideen der Umsetzung.  
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Innerhalb der konservativen Position wird der Versuch unternommen, eine konzepti-
onelle Rahmung für fachliche Kompetenzen in direkter Anlehnung an ein traditionel-
les Sportartenkonzept zu installieren, das sich in einer „grundsätzliche[n] Neuorien-
tierung des Sportunterrichts“ (Hummel & Krüger, 2006, S. 35) von dessen bildungs-
theoretisch-pädagogischen Begründungen lossagt, indem es im Doppelauftrag des 
Schulsports „Handlungsfähigkeit im und durch Sport“ schlicht durch „Handlungskom-
petenz im und durch Sport“ (Zeuner & Hummel, 2006, S. 41; Herv. d. V.) ersetzt und 
den „außerschulischen Sport mit seinen etablierten Sportarten zum alleinigen Refe-
renzpunkt des Faches erklärt“ (Stibbe, 2010a, S. 45; vgl. Schmidt-Millard, 2007, S. 
106). In dem hierzu von Zeuner und Hummels (2006) vorgelegten Kompetenzmodell 
werden in (erweiternder) Anlehnung an Roth (1971) zwar Sach-, Sozial-, Selbst- und 
Methodenkompetenzen vorgeschlagen, ihre konkrete Standardisierung zum Zwecke 
der Messbarkeit wird hier jedoch auf motorische Ergebnisse von „außengesteuertem 
Training“ (Krick, 2006, S. 36) reduziert (vgl. Stibbe, 2010a, S. 45). Die formalistische 
Auswahl (vgl. Balz, 2011, S. 53) der Kriterien zur Überprüfung dieser „Könnensan-
forderungen sind in hohem Maße normativ gesetzt und keinesfalls empirisch herge-
leitet“ (Roth, 2012, S. 33). Aufgrund dieser in dem Modell veranlagten Verengung, 
findet es sowohl im fachdidaktischen Diskurs als auch in dieser Arbeit keine weitere 
Berücksichtigung. 
Die bildungstheoretisch-konstruktive Position stellt, ebenso wie die konservative, die 
Ausrichtung auf Kompetenzen und Standards nicht grundsätzlich in Frage. Sie be-
mängelt vielmehr, dass in einer allgemeinpädagogisch veranlagten (vgl. Klieme, 
2003), von außen vorgegebenen und am Nützlichkeitszwang orientierten Abbildungs-
struktur zum einen die Spezifik der ästhetisch-expressiven Fächer keine Entspre-
chung finden kann und zum anderen ein geforderter gesellschaftlicher Nutzen für ein 
fachliches Bildungsverständnis nur zum Teil leitend ist (vgl. Franke, 2007, S. 174). In 
dem aus diesem Verständnis heraus von Franke entwickelten Kompetenzmodell soll, 
in Abgrenzung zu anderen allgemeinen und auch fachlichen Entwürfen, welche 
„normativ-plakatives Denken begünstigen“ (ebd., S. 169) in der Fokussierung der 
körperlichen Bewegung „als ästhetisch-expressiven Gegenstand“ (Franke, 2008a, S. 
13) die erzieherische Absicht des Fachs deutlicher hervorgehoben werden. Für eine 
solche Explizierung der Besonderheiten des Fachs Sport, die in der „konstitutiven 
Funktion im Welt-Mensch-Verhältnis“ (Franke, 2007, S. 175) liegen, bedürfe es bil-
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dungsphilosophisch fundierter Diskurse. Aus diesem philosophisch-
anthropologischen Verständnis heraus wird nun ein zweistufiges Modell entworfen, 
das in einem „doppelten Reflexionsprozess“ (Roth, 2012, S. 34) entlang „Vollzugs-
Erfahrungen“ und „Reflexions-Erfahrungen“ (Franke, 2007, S. 180) vier anhand eige-
ner Bewegung zu erwerbende Kompetenzstufen entwickelt. Mit den sukzessive auf-
einander aufbauenden Erfahrungsdimensionen „Wahrnehmungskompetenz“, „Erfah-
rungskompetenz“, „Urteilskompetenz“ und (wissenschaftspropädeutische) „Erkennt-
niskompetenz“ (Franke, 2008b, S. 210 ff.) scheint hier die Verbindung von fachli-
chem Bildungsanspruch und allgemeinen Standardformulierungen zu gelingen. Weil 
das Modell – selbst in seinen Graduierungsstufen – mit seiner abstrakt-
bildungsphilosophischen Idee der Weltbegegnung jedoch ohne konkrete fachdidakti-
sche Fundierung bleibt und so den Bildungsgehalt des Fachs unzulässig schmälert 
(vgl. Gogoll, 2009, S. 60) und (bewusst) auf eine empirische Legitimierung verzich-
tet183, wird es für die Intention dieser Arbeit nicht als anschlussfähig erachtet. 
Ein weiterer dieser Position zuzuordnende Ansatz von Hildebrandt-Stratmann und 
laging (2005) ordnet bildungstheoretisch und vor allem leibanthropologisch begrün-
det vier Kompetenzbereiche des Sich-Bewegens als „Spürfähigkeit“, „Sinnverste-
hen“, „Selbstorganisation“ und „Selbstevaluation“ (ebd., S. 116 f.) an. Es bleibt hier 
allerdings bei der Idee der Reflexion von Bewegungserfahrungen als Kompetenz-
grundlage; eine weitere Konkretion bleibt aus. 
Vertreter der pragmatischen Position sehen die fachliche Orientierung an Standards 
und Kompetenzen (realistisch) als nicht verhandelbar und warnen daher vor einem 
Verzicht oder einer zu eigenwilligen Auslegung, da diese, unter der Prämisse des 
ohnehin stetig bedrohlichen Legitimationsdrucks, ungeahnte negative Folgen haben 
könnte (vgl. Kurz, 2005; Balz, 2007). So soll hier dem Gedanken der initialen Klieme-
Expertise gefolgt werden, sich „bei der Arbeit an den Bildungsstandards [...] primär 
auf das Erfahrungswissen der Fachdidaktiken [zu] stützen“ (Klieme, 2003, S. 71). 
Dieses Vorgehen verbindet Balz  (2008; 2011) mit dem Vorschlag, bestehende, im 
aktuellen Diskurs konsensfähige Ideen und Ansatzpunkte in Form von „Qualitäts-
standards“ (Landesinstitut für Schule und Weiterbildung, 2006) auf der Suche nach 
„einer (sport)pädagogisch verantwortbaren Lösung“ (Stibbe, 2010a, S. 44) einzube-
                                            




ziehen. Mit dem Hinweis auf das „Memorandum zum Schulsport“ (DOSB, 2009) 
verweist Balz auf das heranzuziehende Prinzip der Mehrperspektivität, das die im 
fachlichen Bildungsauftrag zentralen Aspekte der Sacherschließung und der Persön-
lichkeitsförderung am gelingensten abbilden könne (vgl. Balz, 2011, S. 53; vgl. auch 
Kurz, 2004; Balz, 2009; Neumann & Balz, 2011b). Entlang dieses Prinzips werden in 
einem ersten Entwurf als mögliche Stufung anzubahnender Kompetenzen „Perspek-
tivenaneignung“, „Perspektivendurchdringung“ und „Perspektivenüberschreitung“ 
(ebd.) vorgeschlagen. In diesem Vorgehen könnte die (Weiter-)Entwicklung in langen 
Prozessen entstandener „verschiedener Instrumente für unterschiedliche Funktio-
nen“ (Kurz, 2007b, S. 72) geschehen. Auf Ebene einer Kompetenzentwicklung könne 
es durch den empfohlenen Anschluss an „Theorie- und Erkenntnisstand der Fachdi-
daktik“ (Klieme, 2003, S. 62) dann gelingen  
„entweder über die Perspektiven hinweg eine Reflexions- und Partizipationskompetenz 
bzgl. der bewegungs-, spiel- und sportbezogenen Praxen (vgl. Gogoll, 2011) auszuprä-
gen oder innerhalb der Perspektiven bestimmte Kompetenzen entlang eines perspekti-
visch akzentuierten Könnens, Wissens und Wollens zu entfalten“ (Balz, 2011, S. 53). 
 
Somit würde es gelingen, Standards „als sinnvolle Instrumente der Schulsportent-
wicklung“184 (ebd.) für das eigene Fach gewinnbringend zu nutzen.185 Die in dieser 
Position entwickelten Vorstellungen sind zwar vorläufig und noch unvollständig, wei-
sen aber durch ihren starken und bewussten Bezug zum besonderen Bildungsauf-
trag des Fachs Sport und durch die Möglichkeit des verbindenden Einbezugs sowohl 
kognitiver als auch motorischer Leistungen sehr gute Anknüpfungspunkte für ein in 
diesem Duktus zu entwickelnden fachlichen Kompetenzmodell. 
Als eine weitere, eng mit der pragmatischen Sicht zur fachlichen Standardorientie-
rung verwandte Position sieht Stibbe die curriculare Position. In ihr wird keine Per-
                                            
184 Kurz (2007a, S. 301) weist hierbei ausdrücklich darauf hin, dass solche Instrumente, die am 
Bildungsauftrag des Fachs Sport orientiert sind und ihren Ausgang (in Nordrhein-Westfalen und 
auch weiteren Bundesländern) in den pädagogischen Perspektiven haben, „ausdrücklich nur für 
die schulinterne Qualitätsentwicklung vorgesehen [sind]“ und nicht für externe Evaluationen zur 
Verfügung stehen. 
185 Zu diesem Ansatz gab es vielversprechende Ideen und Entwicklungen am ehemaligen Landesin-
stitut für Schule und Weiterbildung in Soest. Mit seiner Schließung fanden diese ein vorläufiges 
Ende. Es bleibt zu hoffen, dass die nun als Qualitäts- und Unterstützungsagentur wiedereröffnete 
Einrichtung sie wieder aufgreift und fruchtbar werden lässt. In einem aktuellen Beitrag zum kom-
petenzorientierten Unterrichten im Inhaltsbereich „Bewegen im Wasser – Schwimmen“ greift 
Kirchhoff (2015, i. Vorb.) diesen Ansatz wieder auf. 
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spektive der Begegnung mit Standards und Kompetenzen aufgezeigt, sondern der 
Ist-Zustand standardorientierter Lehrpläne zusammengefasst. Die ihnen gemeinsa-
me Qualität fasst Stibbe (2011, S. 59) wie folgt zusammen:  
 
„Sie arbeiten mit recht diffusen Kompetenzbegriffen; die zugrunde gelegten Standardfor-
mulierungen erscheinen meist als vage Ergebniserwartungen, weisen keine kontinuierli-
che Lernprogression auf und lassen zudem einen Bezug zum Bildungsauftrag des Fa-
ches nicht oder kaum erkennen“. 
 
Dies ist in Anbetracht der bereits beschriebenen Tatsache, dass der sportpädagogi-
sche Diskurs um einen geeigneten Umgang mit Standard- und Kompetenzorientie-
rung noch ohne konsensfähiges Ergebnis ist und die Konstruktion der bis heute vor-
liegenden Lehrpläne somit ohne eine wissenschaftlich fundierte Beteiligung gesche-
hen musste, nicht verwunderlich.  
In Hinblick auf die von Thiele (2012, S. 23) aufgezeigten Schritte zur Begegnung von 
Inkongruenzen zwischen Kompetenzorientierung und fachlichem Bildungsideal bleibt 
festzustellen, dass zur konstruktiven Wendung des fachlichen Reflexionsanspruchs 
(als erstem Schritt) mit der grundständigen Orientierung an Mehrperspektivität als 
von der Mutterdisziplin gegebener Voraussetzung und sportlicher Handlungsfähigkeit 
als „pädagogische[m] Anspruch des Schulsports“ (Kurz, 2007a, S. 301) zumindest 
eine (für diese Arbeit anschlussfähige) Idee vorliegt. Diese zeigt sich besonders in 
der pragmatischen Position. Die Ausbildung einer gemeinsamen Sprache des fach-
spezifischen Kompetenzdiskurses in Form konsensueller Standards und Kompe-
tenzmodelle (als zweitem Schritt) ist jedoch unter Berücksichtigung der vorliegenden 
Ansätze, die im fachdidaktischen Diskurs kaum rezipiert werden und bisher auch 
administrativ „keine spürbare Wirkungskraft“ (Eckhardt et al., 2012, S. 63) entwi-
ckeln, ebenso wenig als erfolgreich zu beschreiben wie die auf überfachlicher Ebe-
ne186. Der im Folgenden beschriebene Ansatz versucht einen Beitrag zu beiden 
geforderten Schritten zu leisten. 
  
                                            
186 Dass der Diskurs auf überfachlicher Ebene ebenso unabgeschlossen ist, zeigt sich auch in den 
differenten Kompetenzartikulationen der in Kapitel 5 beschriebenen Modelle. 
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6.3 Beispielhafte Kompetenzmodellierung im Versuch der Abbil-
dung sport- und bewegungskultureller Kompetenz187 
Unter Einbezug der in den vorangegangenen Kapiteln aufgezeigten sportpädagogi-
schen Positionierungen im Diskurs um eine fachliche Kompetenzorientierung wird im 
Folgenden ein Kompetenzmodell dargestellt, das sich auf verschiedene Weisen 
hierfür qualifiziert.188  
1)! Es setzt theoretisch unmittelbar an der im fachdidaktischen (stark auf Ganz-
heitlichkeit bedachten) Bildungsauftrag formulierten Figur der Handlungsfähig-
keit im Sport an. Damit ist es anschlussfähig an den zentralen Orientierungs-
punkt des Schulsports und kann mit dieser ganzheitlich geprägten Ausrichtung 
auch der befürchteten Reduktion ausschließlich auf Outputs zulasten von Pro-
zessabbildungen begegnen (vgl. Thiele, 2012, S. 22).  
2)! Es versucht – wenn auch von einem primär kognitiven Ansatz ausgehend – 
als Elemente dieser Handlungsfähigkeit sowohl leiblich-motorische als auch 
kognitive Teilfähigkeiten integrativ verbunden einzubeziehen. Somit begegnet 
es der befürchteten Reduktion auf einen dieser Teilbereiche (vgl. ebd.).  
3)! Es verspricht – dies vor allem auf theoretisch-kognitiver Ebene – durch seine 
ausgebrachte Struktur in Niveaustufen, gute Anschlussmöglichkeiten an Eva-
luation und durch die sich anschließende Bearbeitung des hierzu deutlich 
sichtbaren empirischen Forschungsdefizits (vgl. Gogoll, 2009; Eckhardt, et al., 
2012) auch an die händeringend gesuchten Evidenzen sportunterrichtlicher 
Kompetenzen herzustellen (vgl. Gogoll, 2014; 2015).  
4)! Es weist mit seinen (als Teilaktivitäten bezeichneten) ausdifferenzierten Kom-
petenzen deutliche Kongruenzen zu den in Kapitel 5.2 dargestellten Kompe-
tenzen fächerübergreifenden Unterrichts auf, die im weiteren Verlauf deutlich 
gemacht werden sollen. 
 
                                            
187 Diese Formulierung wird als inhaltlich deckungsgleich mit dem fachlichen Bildungsziel der Hand-
lungsfähigkeit im Sport interpretiert. Diese wurde in Kapitel 6.1 auch für dieses Modell als leitend 
identifiziert. In den weiteren Ausführungen werden beide Begriffe für diesen Gegenstand genutzt. 
188 In den ersten drei Gründen zeigt sich die Bedeutung für den fachlichen Diskurs um eine weitere 
kompetenzorientierte Schulsportentwicklung. Im letzten wird zudem die unmittelbare Bedeutung 





Gogoll (2013a, 2013b) orientiert sein Kompetenzstrukturmodell explizit an den in 
Kapitel 6.1 entfalteten Bildungsvorstellungen und ihrem Leitgedanken der Hand-
lungsfähigkeit im Sport als Grundlage eines selbstbestimmten und verantwortlichen 
Sporttreibens. Hiermit schafft er einen normativen Referenzrahmen und grenzt sich 
von solchen sportdidaktischen Modellen ab, die sich zu sehr durch ihre empirische 
Überprüfbarkeit definieren oder aber die fachlichen Bildungsziele vernachlässigen 
(vgl. Kap. 6.2.2).189 Entsprechend der in Anlehnung an Herbart von Schierz und 
Thiele (2013) auch für das Fach Sport geforderten Erweiterungsfunktion von Schule, 
folgt das Modell der Intention, dass Sportunterricht nicht in einer kompensatorisch-
ergänzenden Funktion verharren darf, sondern darüber hinaus „bestehende Welt- 
und Selbstsichten“ (Gogoll, 2013b, S. 11) im „reflexiven Modus des menschlichen In-
der-Welt-Seins“ (Marotzki, 2006, S. 60) erweitern muss, um die Schüler zu einer 
höheren Form von Handlungsfähigkeit zu befähigen. Für die Bearbeitung dieser 
bildungstheoretischen Anforderung an Unterricht wird jedoch zunächst ein „Grundbe-
stand an körperlicher Fitness, an körperlichem Können und an sportbezogenem 
Wissen“ (Gogoll, 2013b, S. 12) vorausgesetzt. Sie stellen die Bedingungen für eine 
gelingende Teilhabe an sportlichem Handeln dar und formen so eine qualifikations-
bezogene oder „operative Handlungsfähigkeit im Sport“ (ebd., Herv. i. O.), in deren 
Rahmen sich die Schüler im Modus der Beobachtung erster Ordnung190 befinden. 
Weil sich dieses Wissen und Können bereits im vor- und außerschulischen Sozialisa-
tionsprozess in Auseinandersetzung mit den lebensweltlichen Bedingungen entwi-
ckelt und durch große Heterogenität geprägt ist, muss Sportunterricht zunächst die 
kompensatorische Funktion erfüllen. Um nun die operative Handlungsfähigkeit (und 
damit auch die erste Ordnungsebene der Beobachtung), wie oben angedeutet, trans-
formatorisch zu überschreiten191, muss der Unterricht „im Rahmen schulisch insze-
nierter, höherstufiger Lernprozesse“ (ebd., S. 12 f.) Gelegenheiten bieten, das eigene 
                                            
189 Beide Kriterien (normative und empirische) müssen zur Ableitung von Standards gleichermaßen 
erfüllt werden (vgl. Klieme, 2003). 
190 Zur Differenzierung von Beobachtungen I. und II. Ordnung vgl. Luhmann, 1990. Aufgegriffen ist 
diese auch schon in Kap. 3.2.1.2 und 4.2. 
191 Diese Funktion von Unterricht wird auch dem unter wissenschaftspropädeutischem Anspruch 
agierenden fächerübergreifenden Unterricht zugeschrieben (vgl. Kap 5.2.2). Hier sind also auf in-
tentionaler Ebene explizite Anschlussmöglichkeiten gegeben. 
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und fremde sportliche Handeln (und dessen Schemata und Muster) „aus einer men-
tal exzentrischen Position heraus“ (ebd., S. 13) zu reflektieren. In der so geschaffe-
nen Distanz soll es den Schülern zudem ermöglicht werden, sich selbst in ihrem 
Handeln zu hinterfragen, um die Entwicklung alternativer Sichtweisen zu fördern und 
sich als Konstrukteure ihrer eigenen modifizierbaren Perspektive wahrzunehmen 
(vgl. ebd.).192 Sportunterricht bietet hierfür mit permanenten Anforderungssituationen 
beste Voraussetzungen zur Ausbildung einer reflexiven bildungsbezogenen Hand-
lungsfähigkeit. 
„Reflexiv! handlungsfähige! Schülerinnen! und! Schüler! sind! dann! etwa! in! der! Lage,! sich!





Durch die Integration beider Formen von Handlungsfähigkeit werden die Schüler 
somit befähigt, selbstständig und ohne fremdbestimmte Instruktion vernunftbasierte 
und reflektierte Handlungsentscheidungen in ihrem Sporttreiben zu treffen, worin nun 
der Bildungsanspruch des Fachs besonders deutlich wird. In der hierin adressierten 
Selbstständigkeit der Schüler zeigt sich der integrative Erziehungs- und Bildungsan-
spruch des Sportunterrichts, dessen Ziele sich stets in (hier durch die verschiedenen 
Formen der Handlungsfähigkeit repräsentierte) funktionale und produktive Momente 
differenzieren (vgl. Rischke, 2011, S. 117). 
Der aus diesem Anspruch formulierte Doppelauftrag des Schulsports findet in diesem 
Verständnis seine Entsprechung, da Schüler durch den Erwerb einer reflexiven bil-
dungsbezogenen Handlungsfähigkeit befähigt sein sollen, in all ihren lebensweltli-
chen sportlichen Anforderungssituationen selbstbestimmt, mitbestimmend und 
selbstverantwortlich193 handeln zu können. Dies wirkt sich ebenso auf den Transfer 
auf außerschulisches Sporttreiben aus wie auf eine durch Nachhaltigkeit gekenn-
zeichnete lebenslange sportliche Aktivität (vgl. ebd. S. 14).  
                                            
192 Hierin zeigen sich wiederum Verbindungslinien zu den bildungstheoretischen Herleitungen fä-
cherübergreifenden Unterrichts (vgl. Kap. 3.2). Vor allem sind Kongruenzen zur konstruktivisti-
schen Didaktik ersichtlich (vgl. Kap. 3.2.2.2). 
193 Spätestens hier werden die fachlichen Ausdeutungsmöglichkeiten allgemeiner Bildung (im Sinne 
Klafkis) deutlich. 
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Gogoll führt in der Herleitung seines Modells weiter aus, dass als Voraussetzung 
selbstbestimmten und verantwortlichen Handelns ein explizites Wissen in Form eines 
Handlungswissens notwendig sei, da (auch) eine auf Handlungen bezogene Bildung 
immer an kognitiven Strukturen ansetzt.194 Dies kann bewusst oder unbewusst ge-
schehen. Sportunterricht kann im Sinne einer solchen Bildung an diesem Hand-
lungswissen ansetzen, indem er immer neue Situationen schafft, die die Sichtweisen 
und bereits internalisierten Handlungsorientierungen in sportlichen Entscheidungssi-
tuationen gezielt perturbiert und sukzessive reflexiv überschreitet.195 Hierbei bieten 
die oben erwähnten, einem Sportunterricht eigenen permanenten Anforderungssitua-
tionen mit kontinuierlichen Handlungsorientierungen (vgl. Laging, 2006, S. 92 ff.) 
außergewöhnlich gute Gelegenheiten. In diesen Situationen, in denen die eigenen 
Entscheidungen bezüglich zukünftigen Handelns in Entscheidungskrisen „diskurs-
pflichtig“ (ebd., S. 15; vgl. Oevermann, 2006, S. 70 ff.) werden, werden solche refle-
xiven Überschreitungen im positiven Sinne geradezu erzwungen. In ihnen zeigt sich 
dann sowohl das erworbene Handlungswissen als auch das erreichte Reflexionsni-
veau als Voraussetzung für den Grad an Selbstbestimmung und Verantwortung. 
Gogoll (2013b, S. 16; Herv. i. O.) erläutert das seinem Modell zugrunde liegende 
Verhältnis von (theoretischem) Wissen und (praktischem) Können wie folgt: 
„Ein selbstbestimmtes und verantwortliches Handeln im Bereich Sport und Bewegung 
verlangt [...] von den Schülerinnen und Schülern eine ‚Übersetzungsleistung’, bei der sie 
sportbezogene Erfahrungen zu mehr oder minder abstrakten Wissensstrukturen verdich-
ten, die sie anschließend wiederum für ihr eigenes sportpraktisches Handeln einsetzen 
können“. 
 
Diese transformatorische Übersetzungsleistung, die von der sportlichen Alltagspraxis 
ausgehend neues reflexiv erworbenes Wissen einbezieht, um dieses wiederum zur 
Umsetzung in Bewegungspraxis zu nutzen, wird als Voraussetzung zum Erreichen 
des fachlichen Bildungsziels selbstbestimmten und -verantwortlichen Handelns ge-
                                            
194 Auf neurokognitiver Ebene wird daher von kognitiv-perzeptuellen Repräsentationen von (Bewe-
gungs-)Handlungen gesprochen. 
195 Vgl. hierzu die Ausführungen zur Perturbation in der Wissenskonstruktion unter lerntheoretischer 
Perspektive (Kap. 3.2.1.1). 
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sehen und dient als Grundannahme für das im Folgenden dargestellte Kompetenz-
modell (vgl. ebd.).196  
6.3.2$Das$Modell$sportL$und$bewegungskultureller$Kompetenz$$
 
In dem nun vorgestellten dreidimensionalen normativ-theoretischen Strukturmodell 
von Gogoll (2013) (s. Abb. 8) wird der zum Erreichen des zuvor erläuterten Bildungs-
ziels zu durchlaufende (Lern-)Prozess anhand der drei systematisch aufeinander 
Bezug nehmenden Dimensionen konkretisiert.  
1.! Struktur der Aktivitäten: In dieser Dimension werden die für die Entwicklung 
selbstbestimmten und eigenverantwortlichen sportlichen Handelns notwendi-
gen, aufeinander aufbauenden Teilbereiche der angestrebten Handlungskom-
petenz Erkunden und Erschließen, (Ein-)Ordnen und Deuten sowie Entschei-
den und Planen (vgl. Gogoll, 2013b, S. 18 f.) als Aktivitäten abgebildet.197  
2.! Struktur der Anforderungsniveaus: In dieser Dimension sind die drei nach 
Schwierigkeit aufsteigenden Niveaustufen dargestellt, die bei der Ausführung 
der Teilaktivitäten (Dimension 1) erreicht werden können. Die Abstufung wird 
vorgenommen in: nicht- oder prä-reflexiv, sachlich-reflexiv und intentional-
reflexiv. 
3.! Struktur der Themenkomplexe: In dieser Dimension werden die inhaltlichen 
Bezüge aufgezeigt, anhand derer sich „sport- und bewegungskulturelle Kom-
petenz im Fach Sport entwickeln, entfalten und erweisen kann“ (ebd., S. 21). 
Die Struktur ist offen angelegt, so dass sich die Schüler sport- und bewe-
gungskulturelle Sachverhalte unter differenten Sinnzuweisungen erschließen 
können. 
 
                                            
196 An dieser Stelle unterscheidet sich der Ansatz Gogolls von anderen (z. B. Schierz & Thiele, 
2013), indem er den Gegenstandsbereich des Fachs Sport auf solche Aspekte verkürzt, die sich 
aus der Ausführung und Reflexion eigener sportlicher Bewegungshandlungen erwerben lassen 
(vgl. Gogoll, 2013b, S. 16). 
197 Gogoll vermeidet in den Ausführungen zu den einzelnen Dimensionen seines Modells den Kom-
petenzbegriff und verwendet an dieser Stelle stattdessen den Ausdruck Aktivitäten. Die sich aus 
kompetenztheoretischer Argumentation ergebende Notwendigkeit dieser Trennung liegt in der 
Prozesshaftigkeit des Erwerbs von (sport- und bewegungskultureller) Kompetenz begründet und 
darin, dass erst die Gesamtheit der Aktivitäten zu einem kompetenten Handeln (oder zu einer 
Handlungsfähigkeit) führen kann. Zulässig (und im späteren Verlauf – auch von Gogoll – ge-
braucht) ist in diesem Verständnis noch der Begriff der Teilkompetenzen.  
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 Abb. 8. Dreidimensionales Modell sport- und bewegungskultureller Kompetenz (Gogoll, 2013b, S. 18) 
 
6.3.2.1%Struktur%der%Aktivitäten%
In der Dimension der Aktivitäten ist die Struktur der Anforderungen an Schüler be-
schrieben, die sie im Erwerbsprozess sport- und bewegungskultureller Kompetenz 
bewältigen müssen. Diese Kompetenz zeigt sich, wie bereits beschrieben, als Befä-
higung zu selbstbestimmtem und verantwortlichem Entscheiden und Handeln. In 
dieser Fähigkeit offenbart sich durch eine doppelte Transferleistung – von der sport-
praktischen Alltagspraxis zu kognitiv reflektiertem Handlungswissen und von dort 
zurück zu hierauf fußendem, bewusst gesteuertem Bewegungshandeln – die spezifi-
sche Bildungswirksamkeit von Sportunterricht. Sie stellt sich demzufolge als ein 
sportbezogenes Handlungswissen dar. Die in dieser Dimension differenzierten „kom-
petenz-einfordernden Teilaktivitäten“ (Gogoll, 2013b, S. 18) werden hier knapp dar-
gestellt (vgl. ebd.). 
Im Bereich der Aktivitäten Erkunden und Erschließen sollen die Schüler Informatio-
nen zu ihrem eigenen sportlichen Handeln und dazugehörigen Begleit- und Folgeer-
scheinungen gewinnen. Hierbei soll es die Erschließungs-Teilkompetenz den Schü-
lern ermöglichen, sich über „die körperlichen, dinglich-materiellen, sozialen und in-
tentionalen Bezüge ihres sportlichen Handelns“ bewusst zu werden, und „die hand-
lungsbegleitenden Reize ihres Körpers oder ihrer sozialen und dinglich-materiellen 
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Umwelt“ (ebd.) wahrzunehmen. Das hier geforderte Bewusstsein bezieht somit 
Handlungsgründe und -absichten, die der sportlichen Praxis zugrunde liegen, ebenso 
mit ein, wie dessen direkte und indirekte Folgen (vgl. ebd.). 
Der Bereich der Aktivitäten Ordnen und Deuten löst in der Ausbildung einer Orientie-
rungs-Teilkompetenz auf die schülerseitige Einordnung von  
„neu erschlossenen Informationen über ihren Körper, über den sozialen und dinglich-
materiellen Handlungskontext ihres sportlichen Handelns und über den moderierenden 
Einfluss ihrer Handlungsintentionen“ (ebd., S. 19)   
 
in das ihnen zur Verfügung stehende Wissen auf „und bewerten es nach sachlichen 
und sinnbezogenen Kriterien“. Hierzu werden Beurteilungen zur gegenstands- und 
situationsabhängigen Zweckmäßigkeit sowie zur selbstbezogenen und sozialen 
Verantwortlichkeit des eigenen Sporttreibens angeregt. Ein weiterer Aspekt zur För-
derung dieser Teilkompetenz ist die Einordnung der individuellen Identität im Hand-
lungsfeld von Sport und Bewegung (vgl. ebd.).  
Im Aktivitätsbereich Entscheiden und Planen werden Handlungssituationen herge-
stellt, in denen Schüler ihr auf Grundlage der Bewertung und Einordnung der eige-
nen sportlichen Praxis reflektiertes Wissen konstruktiv nutzen und anwenden kön-
nen, „um einen sportbezogenen Handlungsverlauf begründet zu planen oder Hand-
lungsentscheidungen aus verschiedenen Perspektiven heraus nachvollziehen zu 
können“ (ebd.). Dabei sind die gefällten Sach- und Werturteile und deren Genese 
von entscheidendem Einfluss (vgl. ebd.). 
6.3.2.2%Struktur%der%Anforderungsniveaus%
Um nun die Ausbildung der angestrebten Teilkompetenzen anschlussfähig an Ver-
fahrensschritte der Kompetenzdiagnostik und somit messbar zu machen, bedarf es 
der Klassifizierung in Form von Niveaustufen. Auf ihnen soll sich darstellen lassen, in 
welcher qualitativen Ausprägung die einzelnen Aktivitäten ausgeführt werden. Sie 
zeigen somit die Schwierigkeit der jeweiligen Anforderung an, die mit der entspre-
chenden Kompetenz bewältigt werden kann. Die erreichten Komplexitätsgrade des, 
sich in den beschriebenen Aktivitäten entwickelnden Handlungswissens werden 
wiederum in drei Niveaustufen unterschieden (vgl. Gogoll, 2013, S. 18). Diese sind 
für den Aktivitätenbereich des Erkundens und Erschließens von Gogoll bereits aus-
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formuliert worden. Sie werden hier zur Verdeutlichung mit beispielhaften Anwen-
dungsbezügen hinterlegt. 198 
Nichtreflexives oder Prä-reflexives Anforderungsniveau 
Auf der ersten Niveaustufe befinden sich die Schüler ausschließlich im Modus der 
Beobachtung erster Ordnung. Der Zugang zum Handlungsfeld Sport und zu sich 
selbst als Sportler geschieht ohne Rückgriff auf Erfahrungswissen und ist somit aus-
schließlich als prä-reflexiv zu bezeichnen. 199Die notwendige Reflexion für die Er-
schließung des sportlichen Handelns, sowohl in Bezug auf den eigenen Körper und 
die an ihm sichtbar werdenden Folgeerscheinungen als auch in Hinblick auf den 
hinter der Handlung stehenden Sinn, kann hier nicht erfolgen. Auch das Erkunden 
und Erschließen der sozialen und ökologischen Umwelt bleibt aus (vgl. ebd.).200  
Sachlich-reflexives Anforderungsniveau 
Aktivitäten, die als sachlich-reflexives Erkunden Raum für eine erste reflexive Form 
der Auseinandersetzung mit dem eigenen sportlichen Handeln bieten, finden sich in 
Situationen, in denen Schüler Phänomene, die mit ihrem Köper, mit ihrer Bewegung 
und mit den „dinglich-materiellen und sozialen Rahmenbedingungen“ (ebd., S. 20) 
zusammenhängen, beobachten, beschreiben oder messen sollen. Als Beispiel könn-
ten hier die Beobachtungen der Auswirkungen von ausdauerndem Laufen auf den 
eigenen Körper gelten.  
„Auf diese Weise gelangen sie zu körperbezogenen Wahrnehmungen, die bereits gegen-
standsspezifisch strukturiert und registriert werden. Dieses Erkundete bildet dann die 
Grundlage für die weitergehende erschließende Auseinandersetzung mit dem eigenen 
sportlichen Handeln [auf höheren Niveaustufen]“ (ebd.). 
 
Beim hierauf aufbauenden sachlichen Erschließen hinterfragen und analysieren 
Schüler nun die im Rahmen der beschriebenen Erkundung wahrgenommenen Phä-
nomene. So werden in kognitiven Auseinandersetzungen – etwa im Rahmen einer 
Diskussionsrunde oder im Führen eines Lerntagebuchs – die im Ausdauerlauf re-
gistrierten „Körpersignale in einen Zusammenhang gebracht mit den körperlichen, 
                                            
198 Gogoll führt beispielhaft die Wissensaneignung im Weitsprung an. In dieser Arbeit werden die 
einzelnen Niveaustufen abweichend dazu anhand des ausdauernden Laufens konkretisiert, da 
hierdurch die im weiteren Verlauf aufzuzeigenden Anschlussmöglichkeiten deutlicher werden. 
 
200 Diese Niveaustufe kann beispielsweise mit der ersten Stufe zur Ausbildung fächerübergreifender 
Reflexions- und Urteilskompetenz verglichen werden, in der eine fachliche Perspektive (hier die 
eigene) zur Gegenstandbetrachtung und Urteilsbegründung genutzt wird (vgl. Kap. 5.2.2; vgl. 
6.3.3).  
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dinglich-materiellen oder sozialen Bedingungen“ (ebd.), unter denen das Sporttreiben 
aktuell stattfindet. Es geht auf dieser Niveaustufe somit darum, Informationen über 
die sachlichen Bezüge zu erschließen, in denen die registrierten Körperphänomene 
stehen (vgl. ebd.). So gelangen die Schüler etwa zu dem Wissen, wie ihr Körper auf 
Tempowechsel oder Laufen an einer Steigung reagiert.201 
Intentional-reflexives Anforderungsniveau  
Die höchste Stufe des Erschließens besteht darin, dass die Schüler die Körperreakti-
onen, die sie im ausdauernden Laufen beobachten konnten, nicht nur sachlich reflek-
tieren, sondern darüber hinaus mit den Absichten oder Gründen ihres Laufens in 
Verbindung bringen können. Auf diese Weise können sich die Schüler nun Informati-
onen über intentionale Bezüge zu den zuvor registrierten Körperphänomenen er-
schließen. Sie können so zu Informationen darüber gelangen, „wie ihr Körper je nach 
dem Grad der Ungewissheit des Handlungsausgangs reagiert“ (ebd., S. 21). Diese 
neuen Erkenntnisse bilden auf der höchsten Niveaustufe „die Grundlage für den 
Aufbau eines kohärenten kausalen Schemas“ (ebd.), welches sie zukünftig dazu in 
die Lage versetzt, die körperlichen Reaktionen auf ihr sportliches Handeln unter einer 
bestimmter Intention vorab einzuschätzen. Somit entsteht hier ein Handlungswissen, 
das die Schüler zum Beispiel zur Planung ihres Laufverhaltens unter bestimmten 
Intentionen befähigt (vgl. ebd.).202 
Transfer der Anforderungsniveaus auf weitere Aktivitäten 
In der Erweiterung auf horizontaler Ebene können die hier beschriebene, durch Er-
kunden und Erschließen gewonnenen und noch erfahrungsnahen Informationen in 
einem weiteren Verarbeitungsschritt mental geordnet und gedeutet werden. Neu 
gewonnene Erkenntnisse zu den im eigenen sportlichen Handeln registrierten Kör-
perphänomenen  
„werden in bereits bestehende, körperbezogene Wissensstrukturen integriert, indem sie 
von diesen unterschieden, kategorisiert, systematisiert, miteinander in Beziehung gesetzt, 
vernetzt o. Ä. werden“ (ebd., S. 20).  
                                            
201 Diese Niveaustufe lässt sich mit der zweiten Stufe zur Ausbildung fächerübergreifender Reflexi-
ons- und Urteilskompetenz vergleichen, in der mehrere fachliche Perspektiven – in ihren Bedin-
gungen, Kausalitäten und Wirkung verglichen und bewertet – zur Gegenstandsbetrachtung und 
Urteilsbegründung genutzt werden (vgl. Kap. 5.2.2; vgl. 6.3.3). 
202 In dieser Niveaustufe zeigen sich Ähnlichkeiten mit der dritten Stufe zur Ausbildung fächerüber-
greifender Reflexions- und Urteilskompetenz, in der mehrere fachliche Perspektiven – in ihren 
Bedingungen, Kausalitäten und Wirkung sowie in ihren Abhängigkeiten und Intentionen reflektiert 
und bewertet – zur Gegenstandbetrachtung und Urteilsbegründung genutzt werden (vgl. Kap. 
5.2.2 und 6.3.3). 
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In diesem Prozess des Ordnens und Deutens erarbeiten sich die Schüler ein an 
Komplexität sukzessive zunehmendes Wissenssystem, in dem etwa einzelne Ele-
mente körperbezogenen Wissens (wie zum Beispiel verschiedene Körperreaktionen 
auf differente Intensitäten ausdauernden Laufens) „in einer kohärenten, d. h. sinnhaft 
aufeinander beziehbaren Weise repräsentiert sind“ (ebd.).  
Hierin zeigt sich der Entstehungsprozess eines konzeptuellen Wissens und eines 
Schemas von Bedingungs-Körperreaktions-Kausalitäten. Die Generierung dieser 
Schemata stellt für die Schüler die Grundlage dafür dar, ihr Wissen zunehmend ziel-
gerichteter anwenden zu können. Sie lernen so etwa, wie schnell sie maximal laufen 
dürfen oder wie sie ihr Training zur Erreichung eines bestimmtes Ziels steuern müs-
sen. Das sich hier bildende, „flexibel und adaptiv nutzbare[...] Körperwissen“ (ebd., S. 
21), das sich semantisch etwa als „Laufgefühl“ bezeichnen lässt, kann nun in einem 
letzten horizontalen Verarbeitungsschritt zur sachangemessenen, selbstbestimmten 
und eigenverantwortlichen Planung des eigenen Trainings genutzt werden. Es stellt 
somit nicht nur nutzbares Körperwissen, sondern immer auch Handlungswissen 
dar.203 
6.3.2.3%Struktur%der%Themenkomplexe%
Wie bisher beschrieben, entwickelt sich sportliche Handlungsfähigkeit oder sport- 
und bewegungskulturelle Kompetenz entlang von Reflexionen des Bewegungsge-
genstands und seiner individuellen Sinnzuschreibungen. Hierfür ist es notwendig, 
inhaltsbezogene Lerngelegenheiten zu bieten, in denen sich beide Aspekte erschlie-
ßen lassen. Ausgangspunkt für solche Gelegenheiten können verschiedene Bewe-
gungsfelder oder Sportarten sein, in denen permanent jeweils eigene sachbezogene 
Anforderungs- und Bewährungssituationen enthalten sind (vgl. Laging, 2006, S. 92 
ff.), deren selbstbestimmte und verantwortliche Bewältigung eine Handlungsfähigkeit 
oder anders gesagt: die hier ausgebrachte Kompetenz zu sport- und bewegungskul-
turellem Handeln erfordern. In der reflexiven Überschreitung bereits vorhandener, 
                                            
203 Auf allen beschriebenen Niveaustufen werden die bedeutenden Unterschiede der Lern- und 
Bildungsmöglichkeiten des Faches Sport sichtbar. Statt einer theoretisch angeleiteten und bes-
tenfalls eine Handlung konstruierenden Herangehensweise der Wissensvermittlung kann Sport-
unterricht jederzeit konkrete eigene Handlungen einbeziehen. Aus diesem Grund unterscheidet 
sich das fachliche Kompetenzmodell an dieser Stelle grundlegend von den in Kapitel 5 beschrie-
benen. Die darin explizierte fachliche Perspektive ist hier immer gepaart mit dem eigenen subjek-
tiven Erleben. Die hieraus in Form dieses Handlungswissens erwachsenden besonderen Vorteile 
des Sportunterrichts – auch für an fächerübergreifendem Unterricht beteiligte Fächer – werden in 
Kapitel 7.2.1 thematisiert. 
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vorformatierter subjektiver Sinngebungen, die aus den materiellen und sozialen Kon-
texten und „Deutungsstrukturen des Sports, die das Wollen der Akteure und das, 
was in der Situation als erstrebenswert gilt, in eine bestimmte Richtung lenken“ (Go-
goll, 2013b S. 21 f.; vgl. Gogoll, 2013a), hervorgegangen sind, beweisen sich diese 
Lerngelegenheiten nun auch als Bildungschancen. 
Durch die Vermittlung von Bewegungsfeldern oder Sportarten unter verschiedenen 
Sinnperspektiven lassen sich besonders gut differente mögliche Sinnzuweisungen 
repräsentieren und anbahnen. Eine „geläufige Repräsentationssystematik“ (Gogoll, 
2013b, S. 22) für ein solches Aufzeigen (einer Auswahl) von verschiedenen Sinnge-
bungen und pädagogischen Wertvorstellungen bietet der Ansatz der pädagogischen 
Perspektiven (vgl. ebd.; Kurz, 2004). In ihm lassen sich Inhalte und Themenkomple-
xe des Sportunterrichts im deutungsoffenen Sinne eines Mehrperspektivischen 
Sportunterrichts (vgl. Neumann & Balz, 2004; 2011) vermitteln.  
„Solche Themenkomplexe verschaffen [den Schülern] zugleich aber auch die Möglichkeit, 
unterschiedliche körperbezogene, soziale und dinglich-materielle Wissensbestände zu 
erschließen – von erfahrungsnah bis hin zu wissenschaftlich, so etwa im Rahmen eines 
wissenschaftspropädeutischen, Theorie und Praxis verknüpfenden Sportunterrichts in der 
Sekundarstufe 2“ (Gogoll, 2013b, S. 22). 
6.4 Fazit und Folgerungen VI 
In diesem Kapitel konnten Überschneidungen zwischen fächerübergreifenden und 
fachspezifischen Ansprüchen an Kompetenzmodellierung identifiziert werden. Dazu 
wurde zunächst der fachdidaktische Bildungsbegriff umrissen, der mit seiner ganz-
heitlichen Ausrichtung und dem hohen allgemeinbildenden Anspruch seiner Zielbe-
stimmung besonders herausfordernde Bedingungen für mögliche Ableitungen fachli-
cher Kompetenzen bietet. Der aktuell stattfindende sportpädagogische Diskurs zu 
diesem Themenkomplex ließ sich unter zwei Gesichtspunkten darstellen. Zunächst 
wurde die fachliche Auseinandersetzung über mögliche Haltungen zur Kompetenzor-
ientierung dargestellt, um den Zweck zu erfüllen, aufbauend darauf dann die Diskus-
sion um Realisierungspotentiale für eine Abbildung sportunterrichtlichen Lernens in 
Kompetenzmodellen nachvollziehen zu können. Zu beiden Punkten wurden ver-
schiedene Positionen diskutiert.  
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Hierbei zeigt sich das Modell sport- und bewegungskultureller Kompetenz von Gogoll 
(u. a. 2009, 2012, 2013b) als ein besonders geeignetes Modell, um sowohl die fach-
didaktischen Bildungsideale angemessen einbeziehen zu können als auch größt-
mögliche Anbindungspunkte an den allgemeinwissenschaftlichen Kompetenzdiskurs 
zu bieten. Es zeichnet sich in seiner bisher vorliegenden Form durch eine, den ande-
ren im fachdidaktischen Diskurs erwogenen Modellversuchen überlegene strukturelle 
Ausdifferenziertheit in drei Dimensionen aus. Innerhalb dieser lässt sich Handlungs-
fähigkeit als die Fähigkeit zu selbstbestimmtem und verantwortlichem Handeln im 
Sport erstmals in ihren zu durchlaufenden (Niveau-)Stufen sichtbar machen. Hierfür 
wird als zentrale Kategorie das Niveau der Reflexion der eigenen sportlichen Aktivität 
in ihren Auswirkungen und Absichten gewählt. Es schließt hiermit sowohl in seiner 
Intention (Ausbildung sport- und bewegungskultureller Kompetenz) als auch in den 
zu deren Umsetzung leitenden Prozessschritten unmittelbar an den in Kapitel 6.1 
umschriebenen fachdidaktischen Bildungsbegriff an. Ebenso lassen sich deutliche 
Anknüpfungspunkte an die in Kapitel 5.2 ausgearbeiteten Kompetenzmodelle fä-
cherübergreifenden Unterrichts ausmachen. Diese kennzeichnen sich besonders 
durch ein Verständnis von wissenschaftspropädeutisch gefärbten Kompetenzen, die 
„die kognitiven und affektiven Verhaltensweisen umfass[en]“ (MSWF, 1999, S. XII). 
Das Modell bietet in dieser konstruktiven Art der Vereinigung fachlicher und über-
fachlicher Aspekte auf der einen Seite gute Möglichkeiten zur Formulierung fachbe-
zogener Bildungsstandards und gewährt somit auf der anderen Seite Anschlussoffer-
ten für eine gewinnbringende Anbindung an fächerübergreifenden Unterricht. Diese 
Anschlussoptionen werden abschließend in Kapitel 7 differenziert betrachtet. 
Weitere Entwicklungsaufgaben, die sich aus den bisher nur theoretisch-normativ 
gefassten Möglichkeiten des Modells ergeben, sind auf der einen Seite die Konstruk-
tion von Testaufgaben zur empirischen Validierung des Modells anhand von De-
skriptoren und auf der anderen Seite die Formulierung von Lernaufgaben zur Ent-
wicklung von Standards, die im Rahmen eines kompetenzorientierten Sportunter-
richts genutzt werden können (vgl. ebd.). Ansätze zur Bearbeitung des zweiten For-
schungsauftrags lassen sich in den aktuell laufenden Arbeiten erkennen (vgl. Gogoll, 
2014b; Pfitzner, 2014). Auch wären (vor allem in der Dimension von Themenkomple-
xen) Anschlüsse an die curriculumnahen Vorschläge zur Interpretation von Ansatz-
punkten in Form von „Qualitätsstandards“ (Landesinstitut für Schule und Weiterbil-
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dung, 2006) denkbar. Hierzu bietet ein expliziterer Bezug auf das Prinzip der Mehr-
perspektivität, das die im fachlichen Bildungsauftrag zentralen Aspekte der Sacher-
schließung und der Persönlichkeitsförderung gelingend aufgreift, bereits vielverspre-
chende und konsensfähige Grundlagen (vgl. Balz, 2011, S. 53; vgl. auch Kurz, 2004; 




7 Anschlussofferten fachdidaktischer Kompetenzmodellie-
rungen an fächerübergreifenden Unterricht 
Nach der ausführlichen Herleitung von Begriff (Kap. 2) und Intention (Kap. 4) fächer-
übergreifenden Unterrichts und deren theoretischer Fundierung (Kap. 3) konnten 
anschließend (Kap. 5) Möglichkeiten aufgezeigt werden, wie auf Kompetenztheoreti-
scher Ebene die Darstellung seiner besonderen Lernprozesse und der daraus resul-
tierenden Bildungsgehalte gelingen kann. Um diese spezifischen Qualitäten fächer-
übergreifenden Unterrichts auf Fachebene anschlussfähig zu machen, wurde im 
vorangegangenen Kapitel (Kap. 6) ein Kompetenzmodell identifiziert, welches als 
Schnittstelle fungierend sowohl den fachspezifischen Bildungsansprüchen genügt als 
auch Überschneidungsflächen zu den genuin fächerübergreifendem Unterricht zuzu-
ordnenden Kompetenzerwartungen bildet. Im Modell sport- und bewegungskultureller 
Kompetenz finden sich diese beiden Anforderungen erfüllt. Auf diese Weise offenba-
ren sich in ihm Optionen zur fruchtbaren Ergänzung von Fach- und fächerübergrei-
fendem Unterricht. Die für eine solche gewinnbringende Zusammenarbeit notwendi-
gen Verbindungs- oder Anschlussmöglichkeiten werden nun auf zwei Ebenen be-
trachtet. Auf modellstruktureller Ebene werden die stark ausgeprägten Kongruenzen 
zwischen fachlichen und fächerübergreifenden Abbildungsversuchen von Kompeten-
zen expliziert. Auf inhaltlicher Ebene können sich unmittelbar hieraus ergebende 
Qualitätszugewinne für alle an der Zusammenarbeit partizipierenden Parteien sicht-
bar gemacht werden.   
7.1 Strukturelle Anschlussofferten an fächerübergreifenden Unter-
richt 
Obwohl Kompetenzen fächerübergreifenden Unterrichts in einem Abhängigkeitsver-
hältnis zu fachlich entwickelten Wissensbeständen, Fähigkeiten und Fertigkeiten  
stehen (vgl. Kap. 5.2), ließe sich vermuten, dass in den Entwicklungsstrukturen der 
Anbahnung domänenspezifischer und fächerübergreifender Kompetenzen und in den 
Kompetenzen selbst zu große Differenzen bestehen, als dass sie sich fruchtbar ver-
binden ließen. Im Folgenden soll aufgezeigt werden, dass diese Verbindungspunkte 
– besonders in Bezug auf Sportunterricht als Teil eines fächerübergreifenden Unter-
richts – durchaus identifizierbar sind. 
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Strukturelle Verbindungspunkte zwischen der Kompetenzentwicklung im Sportunter-
richt und jener im fächerübergreifenden Unterricht lassen sich – ausgehend von der 
Perspektive des fachdidaktischen Modells (Kap. 6.3.2) – auf allen drei Ebenen aus-
machen: in der Dimension der Aktivitäten und ihren unterschiedlichen Anforderungs-
niveaus als zweite Dimension sowie und in der Dimension der Themenkomplexe.  
In der Betrachtung der drei Aktivitätenbereiche (hier als Teilkompetenzen formuliert) 
Erschließungskompetenz,  Beurteilungskompetenz und Planungskompetenz, die auf 
dem Weg zur angestrebten Ausbildung von Handlungsfähigkeit zu durchlaufen sind, 
werden deutliche Übereinstimmungen mit den Entwicklungsverläufen verschiedener 
fächerübergreifender (und hier besonders wissenschaftspropädeutischer) Kompe-
tenzen sichtbar (vgl. Kap. 5.2.2). Besonders die semantischen, aber auch intentiona-
len Ähnlichkeiten zu Reflexions- und Urteilskompetenz werden deutlich. Dies soll am 
Beispiel der zum Beurteilen befähigenden Kompetenzen sowie der Reflexions- oder 
Erschließungskompetenz der Modelle vom OSK Bielefeld und von Gogoll veran-
schaulicht werden.  
Kann eine Urteilskompetenz (OSK-Modell) (als Teil einer fächerübergreifenden 
Kompetenz) in ihrer untersten Niveauausprägung lediglich auf eine eindimensionale, 
aus der eigenen (fachlichen) Perspektive entwickelte Begründung zurückgreifen, so 
ist die Beurteilungskompetenz (Gogoll-Modell) auf prä-reflexiver Niveaustufe ebenso 
auf das Ordnen eigener subjektiver und nicht in Bezug zu weiteren Perspektiven 
gebrachter Eindrücke beschränkt.204 Auf nächsthöherer Stufe können bereits mehre-
re Perspektiven vergleichend zur Urteilsfindung genutzt werden, während in der 
sportlichen Handlung die Auswirkungen auf körperliche Phänomene durch verschie-
dene innerliche und äußerliche Bedingungen in einen Bewertungsprozess integriert 
werden. Auf höchster Niveaustufe sportbezogener Beurteilungskompetenz werden 
diese Bewertungen dann darüber hinaus auch durch intentionale Bezüge beeinflusst, 
während die Urteilskompetenz sich auf diesem Niveau ebenfalls durch abwägende 
Reflexion der einbezogenen Perspektiven zielgerichtet verhält.  
                                            
204 Hier zeigt sich in der Möglichkeit einer bewusst genutzten (leiblichen) Subjektivität des fachlichen 
Zugangs in Abgrenzung zu den zwar auch fachbezogenen, jedoch immer möglichst objektiv ver-
anlagten Perspektiven zunächst eine strukturelle Differenz zu fächerübergreifenden Kompe-
tenzmodellen (vgl. Kap. 5). Diese wird jedoch hier nicht als hinderlich gesehen, sondern als Mög-
lichkeit, die besonderen fachlichen und überfachliche Herangehensweisen in ihren je eigenen 
Ausprägungen zu betrachten und reflexiv zusammenzubringen.  
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Hierin zeigt sich deutlich der Anspruch wissenschaftspropädeutischen Arbeitens 
beider Modelle. Die dem Kompetenzmodell des OSK Bielefeld zugrunde liegende 
pädagogische Denkfigur des Perspektivenwechsels (Kupsch & Schumacher, 1994) 
zeigt sich in der sich entwickelnden Befähigung zu einer Beobachtung 2. Ordnung 
auch im sportdidaktischen Kompetenzmodell als wirkmächtig. Diese Gemeinsamkeit 
wird auf Ebene der zweiten ausdifferenzierten Teilkompetenz des Bielefelder Mo-
dells, der Reflexionskompetenz, besonders deutlich. So bleibt, in der vergleichenden 
Betrachtung mit der Teilkompetenz des Erschließen-Könnens, auf unterster prä-
reflexiver Niveaustufe (Perspektivenübernahme) der Gegenstand (oder das Problem) 
noch aus einer Alltagsperspektive respektive der Perspektive der Alltagsbewegung 
ohne eine fachlich-analytische und reflektierende Betrachtung. Einsichten über die 
Möglichkeiten der Einordnung in interne (körperliche) und externe (z. B. soziale) 
Zusammenhänge sowie über die Transfermöglichkeit auf andere Aufgaben und 
Probleme setzt die nächste (sachlich-reflexive) Niveaustufe voraus. Auf dieser findet 
auf Ebene der sportlichen Kompetenzentwicklung eine differenzierte Betrachtung 
(etwa von Bedingungs-Körperreaktions-Kausalitäten) statt, während in der Ausbil-
dung von Reflexionskompetenz in einer Perspektivendifferenzierung ein Problem aus 
mindestens zwei Perspektiven angesehen wird. Auf intentional-reflexiver Niveaustufe 
kann im sportspezifischen Modell schließlich eigenes Handeln mit planerischen Ab-
sichten verbunden werden, im Rahmen von Perspektivenintegration als Teil fächer-
übergreifender Kompetenz sind begründete Einschätzungen der Grenzen verschie-
dener Perspektiven und darauf aufbauende Entscheidungen möglich.  
In der Betrachtung aller (Teil-)Kompetenzen der verglichenen Modelle wird somit 
insbesondere der Zusammenhang von Reflexionsansprüchen und Niveauqualität 
deutlich. Je höher die zu erreichende Niveaustufe, desto größer wird – bezeichnen-
derweise in allen Modellen – das Gewicht des reflexiven Anteils in der Bearbeitung 
von (Bewegungs-)Aufgaben. Auf den jeweils höchsten Stufen Handlungskompetenz 
(Moegling), Perspektivenintegration und abwägender, reflexiver, mehrdimensionaler 
Urteilsbegründung (OSK), critical awareness (Harvard) und dem intentional-
reflexiven Erschließen, Deuten und Planen (Gogoll) zeigt sich in der Betonung der 
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Intentionalität des Handelns zudem das allen Modellen gemeinsame, bildungstheore-
tisch begründete205 Ziel des selbstbestimmten und eigenverantwortlichen Agierens,  
je unter der dem Modell eigenen Ausprägung. 
Die strukturellen Gemeinsamkeiten des hier beschriebenen Modells mit den drei 
Modellen fächerübergreifender Kompetenzdarstellung (vgl. Kap 5.2) lassen sich 
anhand der verschiedenen Aktivitätenbereiche und ihrer Niveaustufen in Tab. 8 able-
sen. 
 
Tab. 8. Vergleich fächerübergreifender Kompetenzmodelle und des Modell sport- und bewegungskul-
tureller Kompetenz208 
                                            
205 Zur bildungstheoretischen Fundierung fächerübergreifenden Unterrichts im Sinne Klafkis vgl. Kap. 
3.1. und 3.2. 
206 Im (Weiter-)Entwicklungsprozess befindlich. 
207 Im (Weiter-)Entwicklungsprozess befindlich. 
208 In der vergleichenden Betrachtung wird deutlich, wie wenig trennscharf der Kompetenzbegriff 
(nicht nur im fachdidaktischen Diskurs) noch immer ist. Auch wenn alle vier Ansätze von je einer 
zu entwickelnden Kompetenz ausgehen – im fächerübergreifenden Zusammenhang könnte sie 
zum Beispiel als Problemlösekompetenz, im sportunterrichtlichen Zusammenhang mit Hand-
lungskompetenz im Sport oder nach Gogoll mit sport- und bewegungskultureller Kompetenz be-
schrieben werden – werden etwa im Modell von Moegling die einzelnen dazu beitragenden Di-
mensionen bereits als Kompetenzen tituliert. Außerdem lassen sich modellstrukturelle Differen-
zen erkennen. In den Modellen von Moegling und dem in Harvard entwickelten bilden die einzel-
nen Kompetenzen oder Dimensionen je eigene unabhängige Konstrukte, bauen dabei jedoch 
(zumindest im Harvard-Modell) inhaltlich aufeinander auf. Die Modelle des OSK Bielefeld und 
von Gogoll bilden hingegen die in ihnen dargestellten Teilkompetenzen auf drei hierarchisch auf-
einander aufbauenden Niveaustufen ab. Da die in den einzelnen Feldern (Tab. 8) je einem De-
skriptor zugewiesenen Teilkompetenzen für sich stehend jedoch inhaltlich und strukturell große 
Teilmengen haben, wird die vergleichende Zusammenführung für ebenso zweckdienlich wie zu-
lässig erachtet. Wenn in den Modellen fächerübergreifender Kompetenzbeschreibungen von 
analytisch-vergleichendem Einbezug mehrerer fachlicher Zugänge zur Problemlösung gespro-
chen wird, bilden sich sportunterrichtliche Kompetenzen auf dieser Niveaustufe – solange aus-
schließlich fachlich unterrichtet wird – unter Nutzung der fachimmanenten Mehrperspektivität. In 
einer Verbindung mit anderen Fächern können diese Perspektiven dann, dem Anspruch der ers-
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In der dritten strukturähnlichen Dimension, der der Themenkomplexe, lassen sich 
Anschlussmöglichkeiten ebenso deutlich ausmachen. So bietet ein theoretisch und 
methodisch durch eine multiperspektivische Binnenstruktur gekennzeichneter Fach-
unterricht (vgl. Eckhardt et al., 2012, S. 62) als Anwendungsfeld bereits viele Ansätze 
fächerübergreifenden Arbeitens. Er kann – ausgehend von einer ebenso ausdifferen-
zierten Bezugswissenschaft – auf verschiedene Fachrichtungen zurückgreifen und – 
ausgehend von einer individuell auszulegenden Deutungsoffenheit – auf verschiede-
ne pädagogisch nutzbare Sinngebungen im Zugang zu einer, mit eigenem Sinn be-
legten Beziehung zum Sport verweisen.  
Diese Vielfalt an fachimmanenten Perspektiven, die sich in verschiedenen Bewe-
gungsfeldern oder Sportarten zeigen kann, bietet dem fächerübergreifenden Unter-
richt ideale Ansatzmöglichkeiten, um in einem problemorientierten Arbeiten mit per-
manenten sachbezogenen Anforderungs- und Bewährungssituationen ein möglichst 
hohes Niveau an reflektierten Auseinandersetzungen zu erzeugen. Diese themati-
schen Anknüpfungspunkte spielen ebenso in die inhaltlichen Anschlussofferten (vgl. 
Kap. 7.2) hinein. Auf der hier betrachteten Ebene der mehrperspektivisch zu interpre-
tierenden Themenkomplexe lassen sich jedoch nicht nur besonders gut differente 
mögliche Sinnzuweisungen und pädagogische Wertvorstellungen repräsentieren und 
anbahnen, es werden ebenso die mit den einzelnen Perspektiven zu verbindenden, 
vielfältigen methodischen Zugänge sichtbar. Da deren Reflexion im Rahmen anzu-
bahnender Erschließungs- und Beurteilungskompetenzen zum Erreichen aller Ni-
veaustufen explizit in die Lern- und Arbeitsprozesse einbezogen sind, wird deutlich, 
wie eng die Interdependenzen der einzelnen Dimensionen sind. 
 
Mit der aus der Betrachtung aller drei Dimensionen abzuleitenden Zielbestimmung 
der Handlungsfähigkeit im Sinne einer selbstbestimmten, eigenverantwortlichen und 
reflektierten Teilhabe im Sport lässt sich aus den strukturellen Kongruenzen heraus 
nun auf die ebenfalls deutlich sichtbaren inhaltlichen Überschneidungspunkte über-
leiten. Die Ähnlichkeit in der Struktur zeigt sich hierbei als Voraussetzung für die 
Nutzbarmachung der inhaltlichen Kongruenzen im Sinne von für beide Seiten (Sport-
unterricht und fächerübergreifender Unterricht) fruchtbaren Ergänzungspotentialen. 
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7.2 Inhaltsbezogene Anschlussofferten an fächerübergreifenden 
Unterricht 
Unter der Perspektive inhaltlicher Kongruenzen von fächerübergreifendem Unterricht 
und Sportunterricht (in Form des hier betrachteten Modells) sollen abschließend 
verschiedene Momente der Berührung aufgezeigt werden, die gegenseitige fruchtba-
re Ergänzungsmöglichkeiten und damit positive Effekte für letztlich sogar drei Seiten 
verdeutlichen: für das Fach Sport, für die anderen beteiligten Fächer und für den 
fächerübergreifenden Unterricht, der in seiner Bedeutung auf gelingende Umsetzun-





An die Bereitschaft eines Fachs, Teil eines fächerübergreifenden Unterrichts zu wer-
den, ist unweigerlich die Voraussetzung geknüpft, in irgendeiner Form von dieser 
Liaison zu profitieren. Sportunterricht kann im Zusammenspiel mit anderen Fächern 
diesbezüglich einen Mehrwert bieten, der ihm ein Alleinstellungsmerkmal verleiht. 
Dieser besondere Reiz, der Sport zu einem guten, weil gewinnbringenden Partner 
macht, lässt sich in der besonderen Qualität des Mehrwerts für die beteiligten Fächer 
bemessen, den das Fach Sport in eine Kooperation einbringt. Dieser  
„ganz spezielle und daher erwünschte Mehrwert ist in erster Linie eins: ein Erfahrungs-
wert. Besser als jedes (schulische) Laborexperiment und mithin besser als jede anwen-
dungsorientierte Aufgabenstellung erlaubt es die dem Sportunterricht immanente körper-
liche Aktivität, individuell eigene und konkrete Erfahrungen mit den Lerninhalten zu ma-
chen. Diese Erfahrungen bieten durch ihre Unmittelbarkeit einzigartige Voraussetzungen 
für eine Verinnerlichung mit ihr verbundener theoretischer Inhalte“ (Ukley et al., 2013, 
S.145; Herv. i. O.).  
 
Der hier beschriebene besondere Mehrwert des Sportunterrichts lässt sich – bezo-
gen auf die in dieser Arbeit dargestellten Kompetenzmodelle – über deren Teilkom-
petenzen herstellen. Beispielhaft ist dies hier an der Modellierung von Gogoll und 
ihren Aktivitäten ausgebracht: Erfahrungen, in denen sich das Wissen aus anderen 
Fächern anwendbar, im besten Fall sogar erfahrbar und spürbar machen lässt, kön-
nen über körpereigenes Erschließen angebahnt werden. Anschließend werden diese 
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Erfahrungen auf möglichst hohem Reflexionsniveau systematisiert und in weiteres, 
von der neuen Wissensqualität geprägtes Handeln überführt. Die selbst erworbene 
körperliche Erfahrung ist hier jedoch nicht das einzig zu Vermittelnde. Balz und 
Kuhlmann (2006, S. 87) sprechen hier von der Funktion eines „Doppelmediums“. Auf 
der einen Seite ist die Erkundung des Körpers und der (Um-)Welt und somit auch die 
Veränderung hieran zu sehen. Letztere zeigt sich in der Erfassung von „Bedingungs-
Körperreaktions-Kausalitäten“ (Gogoll, 2013b, S. 20). Auf der anderen Seite steht die 
Gestaltung und Beeinflussung dieser Welt in „dinglich-materiellen und sozialen Rah-
menbedingungen“ (vgl. ebd.) und somit die Veränderung durch den Körper (vgl. 
Bomhard, 2011, S. 46). Die Einzigartigkeit der Zugangsmöglichkeit durch Sport bleibt 
also immer die Verkörperlichung oder Leibwerdung von theoretischem Wissen. 
Wenn sich in Gogolls Kompetenzstrukturmodell das Lernen primär auf kognitiver 
Ebene repräsentieren lässt, sind es doch die praktisch handelnden Bezüge, welche 
die Transformation von unreflektiertem alltäglichem Bewegungshandeln über Hand-
lungswissen (welches explizit auch unter Bezugnahme auf außerhalb des eigenen 
Fachs liegender Informationen entsteht) hin zu neuem selbstständig und verantwort-
lich geplanten Sporttreiben gewährleisten. Mit den hier skizzierten Einträgen zu ei-
nem fächerübergreifenden Lernen  
„spielt das Fach Sport durch Veranschaulichung sowie die Verwirklichung und Konkretion 
von theoretischem Wissen (auch) anderer Disziplinen mit seinem im Fächerkanon einzig-
artigen Zugang über Körper und Bewegung seine Trumpfkarte im Zusammenspiel mit 
anderen Fächern aus“ (Ukley et al., 2013, S. 146; vgl. Bomhard, 2011., S. 75 ff.).  
 
Als Beispiele für eine solche Überführung von theoretischem Wissen in praktisches 
Handeln können hier am eigenen Körper spürbare, durch verschiedene Formen des 
Trainings hervorgerufene Ermüdungs- oder Anpassungseffekte (biologisches Wis-
sen), praktische Erfahrungen physikalischer Gesetzmäßigkeiten etwa bei Schwung-
bewegungen im Turnen die oder mathematische Verarbeitung selbst in sportlichem 
Handeln erzeugter Datensätze angeführt werden. Hierbei bieten bewegungskulturelle 
Inhalte ein weites Feld möglicher lohnender Erfahrungen, die sich erst im eigenen 
Tun verwirklichen. So wird nicht nur das (motivational bedeutsame) Sammeln von 
praktischen Erfahrungen in Bezug auf die Größe und Variabilität des Perspektiven-
spektrums möglich, sondern auch deren bewusste Reflektion in Hinblick auf zukünf-
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tig beabsichtigtes Handeln. Hiermit entwickeln sich auch besonders gute Möglichkei-
ten zur Anbahnung affektiven Lernens. 
Ganz im Sinne der Anbahnung wissenschaftspropädeutischen Arbeitens wird diese 
inhaltliche Ausweitung und Umdeutung möglichen Sichten auf Lerngegenstände 
begleitet durch die Integration von Arbeitsweisen und -techniken der beteiligten Dis-
ziplinen.  
„Ein hiermit verbundener Vorteil des Fachs Sport lässt alle beteiligten Fächer im Sinne 
eines gelingenden fächerübergreifenden Unterrichts profitieren: die Eigenschaft, Grenzen 
nicht nur aufzeigen, sondern sie auch (manchmal schmerzhaft) erlebbar machen zu kön-
nen. So können eigene (Leistungs-)Grenzen ebenso erfahren und begründet werden wie 
auch die inhaltliche oder methodische Ergänzungsbedürftigkeit der Fächer“ (Ukley et al., 
2013, S. 146). 
 
Ein oft als zentrales Element der Vorzüge fächerübergreifenden Unterrichts avisier-
ter209 Unterschied zum fachlichen Lernen lässt sich im Einbezug des Fachs Sport – 
in seiner hier beschriebenen inhaltlichen wie sinnbezogenen und dabei deutungsof-
fenen Mehrperspektivität – nun unzweifelhaft belegen: die Bedienung aller Bereiche 
klassischer Lernzieltaxonomien – kognitiv, psychomotorisch, affektiv – in einem zu 
bearbeitenden Unterrichtsgegenstand. So kann im Rahmen kompetenzbasierter 
Umsetzungen des fachspezifischen Bildungsverständnisses (vgl. Kap 6.1) zum einen 
die unmittelbare Verbindung von kognitiven und motorischen Anteilen in der gefor-
derten „Übersetzungsleistung“ (Gogoll, 2013b, S. 16) in reflexives Handlungswissen 
verdeutlicht und zum anderen der diesem Handlungswissen stets immanente intenti-
onale und das eigene Handeln und seine Folgen bewertende Anteil des Bildungsan-
spruchs hervorgehoben werden. Fächerübergreifender Unterricht unter Einbezug des 
Fachs Sport kann dementsprechend durch den nun möglichen Zugriff auf alle drei 
Bereiche profitieren. Er weist darüber hinaus die besondere Qualität nach, dem An-
spruch fächerübergreifenden Unterrichts auf eine explizite Handlungsorientierung 
gewissermaßen einen Schritt voraus zu sein. Konnte im Exkurs in Kapitel 4 hierzu 
noch konstatiert werden, dass praktisches Handeln in Sinne Deweys oft als im fä-
cherübergreifenden Unterricht umsetzbar gelten kann, so ist ein solcher Unterricht 
mit Beteiligung des Fachs Sport immer und unwiederbringlich durch dieses Ver-
ständnis charakterisiert. 
                                            
209 Vgl. hierzu die Diskussion um fachlichen und fächerübergreifenden Unterricht in Kapitel 1.3. 
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Ein weiteres hiermit in enger Verbindung stehendes Argument für eine Kooperation 
mit dem Fach Sport sind die kognitiv wie motorisch bedeutsamen motivationalen 
Aktivierungspotentiale des Sportunterrichts. Denn fachliche wie fächerübergreifende 
Kompetenzen „erweisen sich nicht nur in spezifischen Anforderungssituationen; sie 
bilden sich in ihnen überhaupt auch erst aus“ (Gogoll, 2014, S. 96). Für diese Anfor-
derungen und den in ihnen geschehenden, reflexiven Auseinandersetzungen liegt 
nun das  
„Potenzial für weiteres Lernen, d. h. für den Neuaufbau oder für die Veränderung, Erwei-
terung, Vernetzung der bereits vorhandenen individuellen Wissensstruktur, und damit für 
den Erwerb und die Weiterentwicklung von Kompetenzen“ (ebd.).  
 
Das Unterrichtsfach Sport bietet diesbezüglich ein besonderes Potential zur VermittC
lung! fachlicher!und!vor!allem!auch! fächerübergreifender!Kompetenzen.!So!setzt!es!
die!Bereitschaft!und!das!Können!voraus,! in!allen!Phasen!eigenständig mitzugestal-
ten. Hierin liegt eine permanente Anforderungssituation mit einer motivational be-
deutsamen kontinuierlichen Handlungsorientierung vor (vgl. Eckhardt et al., 2012, S. 
62; Laging, 2006, S. 92 ff.). 
 
7.2.2$ Gewinn$ für$ das$ Fach$ Sport$ durch$ Anschlüsse$ an$ fächerübergreifenden$
Unterricht$$
 
Der Sportunterricht kann jedoch nicht nur als guter Partner im Fächerverbund fungie-
ren, sondern er kann durchaus auch selbst Profiteur sein. So gewähren andere als 
Kooperationspartner fungierende Fächer vertiefende und differenzierende Ansichten 
auf unterrichtliche Problemstellungen, „und dies weit über die Grenzen hinaus, die 
das Fach Sport – auch in seiner Verkörperung mehrperspektivischer Themener-
schließung – in seiner Fachlichkeit beschränken“ (Ukley et al., 2013, S. 146). War-
witz (1974, S. 52) sieht den im fächerübergreifenden Unterricht gewonnenen Vorteil 
für das Fach Sport im „Rückbezug“ theoretischer Einsichten anderer Disziplinen oder 
Fächer, der die Lernenden neben dem bewussten eigenen Vollzug „darüber hinaus 
befähigt [...], den prozeßhaften Ablauf reflektierend zu beobachten, zu kontrollieren 
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und zu beeinflussen“.210 Fruchtbare Anknüpfungsmöglichkeiten für eine solche über 
den sportunterrichtlichen Horizont hinausweisende Auseinandersetzung bietet der 
fächerübergreifende Unterricht als Mehrwert für das Fach Sport. So ermöglicht der 
systematische Einbezug von Sichtweisen und Erkenntnissen weiterer Fächer eine 
konsequente Auslegung des Prinzips der Mehrperspektivität als Kriterium eines Er-
ziehenden Sportunterrichts (vgl. Ukley et al., 2013, S. 145) und kann so ein „vertief-
tes thematisches Verstehen der Lernenden sowie auch einen besseren Bezug auf 
komplexe außerunterrichtliche Problemstellungen sportlichen Handelns [fördern]“ 
(ebd.). 
Somit erhöhen sich durch die argumentativ zu begründende Auswahl verschiedener 
(fachlicher) Perspektiven und deren Arbeitsweisen die Chancen der Lernenden, ihre 
Reflexionskompetenz als Teil fächerübergreifender Handlungskompetenz auf das 
Niveau von Perspektivendifferenzierung und -integration zu erweitern (vgl. Abb. 5, 
Kap. 5.2.2). 
Ein weiterer Vorteil, der sich zunächst (ganz pragmatisch) in deutlich größeren zeitli-
chen Volumina für ein in mehreren Fächern gemeinsam betrachtetes Problem zeigt, 
birgt bei näherer Betrachtung weitere Gewinne für die beteiligten Fächer. Auf der 
einen Seite kann einem entstehenden Reduktionsdruck entgegengewirkt werden, der 
durch enge curriculare (und hiermit auch wiederum zeitliche) Vorgaben hervorgeru-
fen wird (vgl. Ukley et al., 2013, S. 146). Eine intensivere und das Verstehen för-
dernde Betrachtung von Inhalten wird so möglich. Hiervon kann als Folge besonders 
auch die Bewegungszeit der Schüler profitieren, müssen doch theoretische Hinter-
gründe nicht in einzelne 45-Minuten-Einheiten künstlich eingearbeitet werden (vgl. 
Warwitz, 1974, S. 51 f.). Auf der anderen Seite kann auch einem Komplexitätsdruck 
begegnet werden, indem Problembereiche, denen im fachlichen Sportunterricht nur 
begrenzt Aufmerksamkeit geschenkt werden kann, da sie ihn in ihrer Komplexität 
überfordern, mit Hintergrundwissen anderer fachlicher Domänen vertiefend fundiert 
und die einzelnen Erkenntnisstände so nicht nur vertikal (in ihrer Progression aufei-
nander aufbauend), sondern auch horizontal (in gemeinsamer Progression) vernetzt 
                                            
210 Hier lassen sich überdeutliche Anschlussoptionen zu den Teilkompetenzen der Kompetenzmodel-
le für Sport- und fächerübergreifenden Unterricht (vgl. Tab. 8) erkennen, in denen eben diese 
drei Schritte in dem Erwerbsprozess fachspezifischer oder fächerübergreifende Handlungs- und 
Problemlösekompetenzen durchlaufen werden. 
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werden (vgl. Labudde, 2006, S. 441).211 Diese dem fächerübergreifenden Unterricht 
eigene Möglichkeit der Förderung vernetzten Denkens (vgl. u. a. Moegling, 2010; 
Kleiner, 2013) erlaubt es nun, das „zusammenzudenken und zu vernetzen“ (Kleiner, 
2013, S. 153), was im Rahmen von Fächern (auch des Sportunterrichts) nur additiv 
vermittelt werden kann. Durch das bewusste Einbeziehen dessen, was außerhalb 
des sport(wissenschaft)lichen Fokus liegt, kann im Sinne einer „Deutungsarbeit des 
Fremdverstehens“ (ebd.) nicht nur das offensichtliche Wissen anderer Disziplinen in 
Entscheidungs- und Urteilsprozesse sportlichen Handelns integriert werden, sondern 
auch die mit diesem Wissen zu verbindenden Einstellungen und Wertungen. So kann 
auch der Sportunterricht mit seinem ausgeprägten, deutlich auch allgemeine Ziele 
adressierenden Bildungsanspruch von der horizontalen Vernetzung von Fächern 
profitieren. In diesem Zusammenhang werden nochmals die besonderen Möglichkei-
ten fächerübergreifenden Unterrichts zur Förderung affektiven Lernens deutlich. 
In der Gesamtbetrachtung der Profite, die neben den anderen Fächern insbesondere 
der Sportunterricht in einem fächerübergreifenden Unterricht erwarten darf, sticht 
besonders dieser Aspekt der besseren theoretischen, aber, durch die stetige Reflexi-
on der Zugänge auch intentionalen Durchdringung heraus. In Bezug auf die Entwick-
lung von spezifischer oder fächerübergreifender Handlungsfähigkeit als identifizier-
tem Ziel beider Perspektiven zeigt dieser Gewinn seine Wirkmächtigkeit insbesonde-
re auf der Ebene kognitiver Kompetenzen. Sie wird auch im Sportunterricht als Mög-
lichkeit sichtbar, in allen Anforderungsbereichen oder Teilkompetenzen (des fächer-
übergreifenden Kompetenzmodells) auf möglichst hohem Niveau zu agieren. Hier 
inbegriffen ist neben den kognitiv besetzen Anteilen jedoch auch immer der 
(sport)praktische Vollzug, der sich ebenso mit der Entwicklung über die verschiede-
nen Stufen immer besser ausführen, bewerten und planen lässt. 
Die sich hierin für das Fach Sport im fächerübergreifenden Unterricht auch vor dem 
Hintergrund wissenschaftspropädeutischen Arbeitens zeigenden besonderen Mög-
lichkeiten zur (Aus)Bildung der Schüler zu in zukünftigen Entscheidungssituationen  
selbstbestimmt und eigenverantwortlich über ihre sportbezogene Teilhabe entschei-
denden Akteuren, beschreiben mithin beste Voraussetzzungen für ein situiertes 
                                            
211 Vgl. hierzu die Diskussion um Vorteile fächerübergreifenden Unterrichts (Kap. 1.3). 
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Lernen212. Im Begriff der literacy findet sich die hiermit verbundene besondere Er-
wartung an den Unterricht wohl am besten wieder, beansprucht er doch „als Erfolgs-
kriterium für Bildung die Funktionalität für die Bewältigung lebensnaher Anforderun-
gen“ (ebd.). Peterßen (2000, S. 62 f.) definiert den Anspruch an die Erhöhung von 
Wissensanwendung mit der Notwendigkeit, die erworbenen Informationen nicht nur 
zu besitzen, sondern auch eigenständig und verantwortlich gebrauchen zu können. 
In diesem Sinne können die anderen im fächerübergreifenden Unterricht beteiligten 
Fächer ebenso wie auch der Sportunterricht von der gemeinsam initiierten Ausbil-
dung eines reflexiven und zur Anwendung geeigneten, vor allem aber auch in seinen 
eigenen fachlichen Bezügen gestärkten und vertieften Wissens deutlich gewinnen. 
In der Konkretisierung einer durch ein solches im fächerübergreifenden Unterricht 
erworbenes Wissen angebahnten Handlungskompetenz im Sportunterricht kann sich 
nun beispielsweise das (biologische) Wissen um Abhängigkeiten und Folgen von 
(Trainings-)Effekten nicht nur in der unterrichtlichen Anwendungssituation unter An-
leitung zeigen, sondern es kann die Lernenden ebenso dazu befähigen und motivie-
ren, selbstständig ein fortbestehendes individuelles und zielgerichtetes Engagement 
im Sport zu planen und umzusetzen. Somit ließen sich sowohl die (Bildungs-)Ziele 
des fächerübergreifenden Unterrichts als auch die der Fachunterrichte – gefördert 
durch die hier skizzierten Gewinne – erreichen. 
 
7.2.3$ Beispielhafte$ Konkretion$ der$ Gewinne$ für$ die$ am$ fächerübergreifenden$
Unterricht$beteiligten$Fächer$
 
Ein eben dieser Konkretion folgendes Unterrichtsvorhaben zum Thema des konditio-
nellen Ausdauertrainings in einem fächerübergreifenden Unterricht unter der Beteili-
gung der Fachgebiete Biologie und Sport wurde bereits im Rahmen einer Pilotstudie 
durchgeführt (vgl. Wegner,! Spintzyk! &! Gröben,! 2011S! 2013). Die Gewinne für die 
beteiligten Fächer lassen sich in ihren in Kapitel 7.2.1 und Kapitel 7.2.2 beschriebe-
nen Formen in Abb. 9 wiederfinden. 
                                            
212 Zu den Möglichkeiten fächerübergreifenden Unterrichts zur Ermöglichung situierten Lernens vgl. 
Kap. 4.1.  
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Abb. 9. Ausdauertraining als Thema in einem fächerübergreifenden Sportunterricht (Ukley et al., 2013, 
S. 148).  
 
Dabei standen, dem Anspruch auf Erfüllung des sportdidaktischen Bildungsauftrags 
entsprechend, sowohl notwendige Wissensbestände für einen kompetenten Umgang 
mit zukünftigen sportlichen Anforderungssituationen im Fokus als auch die Förde-
rung der selbstständigen Planung und Durchführung des hierauf aufbauenden prakti-
schen Vollzugs. Die für eine dauerhaft gelingende Teilhabe an bewegungskulturellen 
Praxen essentiellen konditionellen Eigenschaften sollten hierbei durch positive Erfah-
rungen für alle Schüler gefördert werden.213 
Hierfür sollten Planung und Durchführung von eigenständigem Training innerhalb 
kleiner Laufgruppen sowohl während als auch außerhalb der Schulzeit selbstständig 
umgesetzt werden. „Hierbei ging es vorrangig um das Miteinander der Lernenden in 
der Laufgruppe“ (Ukley et al., 2013, S. 147). Im Rahmen sozial angelegten, gemein-
samen Lernens sollten so adäquate Ausführungsvarianten ausdauernden Laufens 
diskutiert und zielgerichtet ausgewählt werden, um dann zum Ende des Unterrichts-
vorhabens (vgl. Abb.10) eine Laufstrecke von 10 km in bestmöglicher Zeit gemein-
sam bewältigen zu können. Durch die gewährte Entscheidungsfreiheit in Bezug auf 
die zu wählenden Lösungswege wurde zudem die „Selbstständigkeit im Üben und 
dadurch insgesamt ein intensives und [vor allem; Anm. d. V.] nachhaltiges Lernen“ 
(ebd., S. 148) adressiert.  
                                            
213 „Um positive Erfahrungen für möglichst alle Teilnehmenden zu ermöglichen, wurde das Training 
als Mannschaftswettkampf angelegt und nach der Methode des Team-Games-Tournaments 
strukturiert. Das TGT gehört zur Methodenfamilie der kooperativen Vermittlungsformen und will 
durch eine Rücknahme der Lenkung durch Lehrende ein größeres Maß an Engagement der Ler-
nenden ermöglichen“ (ebd., S. 148). 
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Neben der Laufleistung war hierbei großes „taktisches Geschick und eine gute inter-
ne Kommunikation und Reflexion über die eigenen Leistungen notwendig“ (ebd., S. 
149), da jede Gruppe im Rahmen einer Run-&-Bike-Methode mit Hilfe eines Fahr-
rads individuelle Schwächen zeitweise ausgleichen konnte. Auf diese Weise sollten 
insbesondere im Unterricht der Oberstufe geforderte Kompetenzen zum selbststän-
digen Handeln und Planen unter Anwendung des Prinzips des selbstgesteuerten 




4 km Run & Bike – Einf. u. Teambildung Herz – Lunge – Kreislauf 
6 km R & B Dauermethode u. Taktik Muskulatur – Bewegung – Leistung 
6 km R & B Intervallmethode u. Taktik Energiebereitstellung und Ernährung 
8 km R & B Dauermethode u. Coaching Biologische Anpassungsmechanismen 
4 km Laufen intensive Intervallmethode Wirkungen sportlichen Trainings 
10 km R & B Wettkampf Planung und Auswertung sportl. Trainings 
 
Abb. 10. Überblick der Themen und Inhalte des Unterrichtsvorhabens (Ukley et al., 2013, S. 149). 
 
Die eigenständige Planung und Durchführung des Lauftrainings im Unterricht und 
außerhalb des Unterrichts wurde in einer Versuchsgruppe durch integrative Vermitt-
lung von verschiedenen, durch biologisches Wissen vertieften Aspekten der Trai-
ningslehre gestützt (vgl. Abb 10). In der Kontrollgruppe wurden beide Inhalte parallel, 
aber ohne gegenseitige Bezugnahme unterrichtet. In Planung und Evaluation des 
Vorhabens wurden so die Zielbereiche des theoretischen Wissens über Methoden 
und Wirkungen des Ausdauertrainings (Sport) und die sie determinierenden physio-
logischen Adaptationsmechanismen (Biologie) ebenso adressiert wie auch prakti-
sches Können im Umgang mit den konkreten Anforderungen eines Trainierens im 
Anwendungsfeld des ausdauernden Laufens (vgl. Ukley et al., 2013, S. 147 f.). 
Eine weitere Studie thematisierte unter vergleichbaren Versuchsbedingungen ein 
Krafttraining. Hier stand neben dem biologischen Wissen zu physiologischen Struktu-
ren, Funktionen und Wechselwirkungen im Bereich Sport ein fünfwöchiges Krafttrai-
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ning im Fokus der Anwendung (vgl.!Wegner,!Spintzyk,!Krez!&!Gröben,!2013S!WegC
ner,!Spintzyk,!Strehlke,!Minneart!&!Gröben,!2014). 
Die Ergebnisse beider Studien zeigen in den Versuchsgruppen deutliche Leistungs-
verbesserungen (vgl. Abb.11) in den Zielbereichen sportlicher Laufleistung (Pra-
xis)214 und biologischen Wissens (Theorie) (vgl. Gröben & Rischke, 2011, S. 97). Die 
Ergebnisse sind auch im Vergleich zu den Kontrollgruppen (mit paralleler Vermittlung 
beider Fachinhalte ohne explizite Verknüpfung) bedeutsam. Hier kam es in den Stu-
dien im gleichen Zeitraum zu keinen signifikanten Zunahmen der Lernleistungen. So 
fassen Wegner et al. (2014, S. 9) zusammen: 
„The results of the knowledge test [...] shows that the testgroup’s development of know-
ledge was significantly higher, and thus the students who were taught in the IdT lessons 
gained more knowledge over the same period of time than the students taught in sepera-
te biology and PE lessons“215. 
 
 
Abb. 11. Verbesserung der Leistungen auf kognitiver und sportspraktischer Ebene durch ein fächer-
übergreifendes Unterrichtsszenario (Gröben & Rischke, 2011, S. 96).  
 
Durch in spezifische Anforderungsbereiche differenzierte Wissenstests konnte in der 
fächerübergreifenden Unterrichtung neben der Steigerung fachlicher Lernleistungen 
besonders auch eine signifikante Steigerung der vom fächerübergreifenden Unter-
richt adressierten Problemlösekompetenzen ermittelt werden. 
„The results of the knowledge test [...] shows that the testgroup’s development regarding 
knowledge, reproduction and transfer, as well as problem-solving skills, was also signifi-
cantly higher than the controlgroup’s development“ (ebd.). 
                                            
214 Die sportpraktische komponente wurde nur in der ersten Studie als lernrelevantes Leistungskrite-
rien erhoben.  
215 IdT: interdisciplinary teaching. 
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Diese Ergebnisse sind unter verschiedenen Perspektiven aussagekräftig. Zum einen 
sind sie als Indiz für eine funktional sinnvolle Zusammenarbeit im Rahmen der 
selbstständigen Erarbeitung zu sehen. In dieser Selbstständigkeit lässt sich eines der 
zentralen, im Begriff des Handlungsfähigkeit aufgehenden Bildungsziele des Sport-
unterrichts wiederfinden. Zum anderen aber lässt sich die eingangs des Kapitels 
formulierte Voraussetzung der Fächer zur Partizipation an fächerübergreifendem 
Unterricht als erfüllt ansehen: die Erzeugung messbarer Vorteile auf Ebene domä-
nenspezifischer Kompetenzen, die durch fächerübergreifenden Unterricht erzeugt 
werden. Dieses Ergebnis ist deswegen von besonderer Relevanz, da die aufgezeig-
ten Gewinne nicht in Form überfachlicher psychosozialer Kompetenzen auftreten, 
sondern als fachliche Zuwächse, die sich anhand kognitiver Wissensstrukturen und 
sportpraktischer Leistungssteigerungen messbar machen lassen. Zudem konnten im 
Bereich der im Anschluss an PISA und weitere große Vergleichsstudien verstärkt in 
den Fokus geratenen (fächerübergreifenden) Problemlösekompetenzen Verbesse-
rungen nachgewiesen werden. Hiermit lassen sich also die der gesamten Arbeit 
zugrunde liegenden Erwartungen an die Wirksamkeit fächerübergreifenden Unter-
richts bestätigen. Besonders in Hinblick auf das beschriebene Desiderat empirischer 
Evidenzen bezüglich solcher Wirksamkeiten sind diese Ergebnisse – auch wenn sie 
sich bisher als erste Indizien charakterisieren lassen – von hoher Aussagekraft. Sie 
können somit „als Bestätigung der zu Grunde gelegten didaktischen Erwartungen 
[dieser Arbeit; Anm. d. V.] gewertet werden“ (Ukley et al., 2013, S. 149). Eine für 
beide beteiligten Fächer gewinnbringende Bildungswirksamkeit des hier initiierten 
fächerübergreifenden Unterrichts kann somit als gegeben angesehen werden (vgl. 
ebd).   
7.3 Fazit und Folgerungen VII 
In diesem abschließenden Kapitel konnten als Ergebnis der vorgenommenen Syn-
these der fachlichen und fächerübergreifenden Perspektiven auf zwei Ebenen frucht-
bare Anknüpfungspunkte zwischen diesen herausgestellt werden. Hierzu erwies sich 
das ausgewählte Modell fachlicher Kompetenzabbildung durch zwei Merkmale als 
geeignet. Auf der einen Seite bietet es zur Befriedigung der fachliche Ansprüche 
Anschlusspunkte an die Umsetzung des spezifischen Bildungsauftrags. Hierzu ist in 
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erster Linie der sukzessive Aufbau von Elementen der fachlichen Handlungskompe-
tenz dienlich. Auf der anderen Seite bietet das Modell große Überschneidungen mit 
den im Vorfeld erarbeiteten Kompetenzmodellen fächerübergreifenden Unterrichts. 
Diese sind hier auf den Ebenen der strukturellen und der inhaltlichen Anschlussoffer-
ten dargestellt worden. Auf Struktureller Ebene fanden sich diese Anschlüsse in den 
Dimensionen der Aktivitäten, der Anforderungsniveaus und der Themenkomplexe. 
Vor allem zu den Reflexions- und Urteilskompetenzen aus dem Modell des OSK 
Bielefeld ließen sich große Kongruenzen feststellen. Auf inhaltlicher Eben konnte 
abschließend der zu erwartende Gewinn in einem fächerübergreifenden Unterricht 
für das Fach Sport, für weitere Kooperationspartner im fächerübergreifenden Unter-
richt und für diesen Unterricht selbst herausgearbeitet werden. Die thematische 
Ausweitung und Vertiefung im Sinne von Verstehen fördernder Betrachtungen durch 
externe Perspektiven und die so mögliche Vernetzung relevanter Wissensbereiche 
auf horizontaler und vertikaler Ebene wurden hierbei als Vorteile für den Sportunter-
richt herausgearbeitet. Der Mehrwert für die anderen Fächer lag demgegenüber 
neben der großen breite an möglichen Sinnzuschreibungen und ihren Anschlussopti-
onen an fachliche Perspektiven vor allem im praktischen Erleben und in der leibli-
chen Erfahrbarkeit rein kognitiver theoretischer Bezüge. In der Gesamtbetrachtung 
ließ sich erkennen, was bereits an verschiedenen Stellen dieser Arbeit angedeutet 
wurde. Neben der Stärkung der fachspezifischen Leistungsfähigkeit (im kognitiven 
und hier auch sportpraktischen Bereich) werden durch den gezielten Fokus der An-
wendbarkeit des neuen fächerübergreifend angelegten Wissens auch volitionale und 
affektive Bestandteile von Handlungsfähigkeit oder auch Handlungskompetenz mit 
ausgebildet. Diese hier herausgearbeiteten Mehrwerte durch fächerübergreifenden 
Unterricht sind am Beispiel eines eigenen aktuellen Forschungsprojekts konkretisiert 




Ausgangspunkt der vorliegenden Arbeit ist die Feststellung, dass fächerübergreifen-
der Unterricht trotz seiner viel diskutierten Vorzüge bisher eine umfängliche Aner-
kennung in der schulischen Praxis verwehrt bleibt. Hierfür konnten verschiedene 
Problemfelder als Gründe identifiziert werden, denen diese Arbeit in ihren einzelnen 
Teilen zu begegnen versucht. Erstens herrschen in wissenschaftlicher Auseinander-
setzung ebenso wie im schulischen Anwendungsfeld große begriffliche Unklarheiten 
in Bezug auf fächerübergreifenden Unterricht. Hierdurch wird nicht nur eine zielfüh-
rende Kommunikation über seinen Gegenstand, sondern auch die praktische Umset-
zung des Prinzips erschwert. Zweitens sind die ihm zugeschriebenen Vorteile unzu-
reichend theoretisch untermauert. Dies führt zu einer geringen Anschlussfähigkeit im 
didaktischen Diskurs. Drittens beziehen sich die vorliegenden empirischen Nachwei-
se von Vorteilen gegenüber traditionellem Fachunterricht bisher überwiegend auf 
psychosoziale Komponenten wie Lernmotivation. Für eine größere Akzeptanz bei 
allen Beteiligten (Fächern) fehlen demnach eindeutige Belege für positive Wirkungen 
auf Ebene kognitiv messbarer Lernleistungen. Viertens können mit diesen nachge-
wiesenen Vorteilen lediglich überfachliche Kompetenzen adressiert werden. Struktu-
relle und dabei gewinnbringende Verbindungen fachlicher und überfachlicher Inte-
ressen sind nur schwer aufzuzeigen. Die Steigerung von fachspezifischen  Lerner-
trägen gilt jedoch als Voraussetzung für das Inkaufnehmen des mit fächerübergrei-
fendem Unterricht verbundenen Mehraufwands. 
Im Rahmen der Bearbeitung dieser Problemfelder wurde ein Weg gewählt, der sich 
über die sieben Kapitel hinweg sukzessive vom weiten Blick auf das Konstrukt fä-
cherübergreifenden Unterrichts über dessen theoretischen Bestimmungsmomente 
und sich daraus ableitende Begründungen schließlich auf die Betrachtungsebene 
von Kompetenzmodellen verengte. Durch diese Verengung konnten die bisher nur 
schwer auszumachenden Verbindungsmöglichkeiten zu fachlichen Bezügen herge-
stellt und präzisiert werden. Dies wurde schließlich aus der Perspektive des Sportun-
terrichts realisiert. Hierbei konnten deutliche Gewinne für und durch fächerübergrei-
fenden Unterricht identifiziert werden. In dieser sich immer gezielter fokussierenden 
Bearbeitung konnten folgende interdependente Zwischenergebnisse erzielt werden: 
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Ausgehend von einem Fachunterricht, der in seiner historisch gewachsenen Form 
einen über lange Zeit tradierten Kanon an fachlichen Disziplinen widerspiegelt und 
sich heute vor allem in einer der Wissensgesellschaft dienenden Funktion etabliert 
hat, wurde in Kapitel 1 die Grundlage dessen beschrieben, was Untersuchungsge-
genstand dieser Arbeit ist. Als diesem Fachunterricht zugeschriebene Vorteile wur-
den systematisches Lernen und hierdurch entstehendes kontinuierliches Wissen 
herausgearbeitet. Demgegenüber konnten jedoch auch Defizite und Ergänzungsbe-
dürfnisse des Fachunterrichts aufgezeigt werden. So werden von ihm in Bezug auf 
die Ausbildung affektiven Lernens als integralem Bestandteil gängiger Lernzieltaxo-
nomien nur begrenzte Wirksamkeiten erwartet. Wo Unterricht in diesem Sinne als 
bildungswirksam gelten soll, sehen jedoch auch die Vertreter des Fachunterrichts die 
Notwendigkeit der Hinzunahme weiterer fachlicher Perspektiven. Hiermit verbunden 
ist auch die Fähigkeit zur Anbahnung eines reflexiven Habitus, die aus einem Fach 
heraus nur schwer zu vollziehen ist, da die notwendige Erkenntnis der Konstruiertheit 
fachlicher Bezüge ein Fach alleine nicht anbahnen kann. Eng mit diesem fachlichen 
Defizit ist ein für diese Arbeit eminent wichtiger Aspekt verbunden. Fächerübergrei-
fendem Unterricht ist es zur Herstellung eines hier angesprochenen Reflexionsbe-
wusstseins nicht nur möglich, differente inhaltliche Betrachtungsweisen zur Prob-
lemlösung mit einzubeziehen, sondern immer auch deren Methoden und Arbeitswei-
sen. In ihrer reflexiven Auswahl und Nutzung lässt sich erst im fächerübergreifenden 
Unterricht ein selbstständiges Problemlösen auch in zukünftigen Anwendungssituati-
onen anbahnen. Diese Fähigkeit kann nun – verbunden mit einer expliziten Gegen-
wartsorientierung, die Fachunterricht und traditionell veranlagte Schule nicht in aus-
reichendem Maße bieten (vgl. Glöckele, 1990, S. 246 ff.) – zum Aufbau einer Hand-
lungskompetenz beitragen, die sich unter anderem in selbstbestimmtem und nach-
haltigem Lernen offenbart. Wenn auch die reflexive Überschreitung eindimensionalen 
Fachunterrichts die Voraussetzung für all die hier aufgezeigten Aufwertungsoptionen 
von Lernen gesehen werden, so ist doch eben dieser Fachunterricht in allen hierzu 
einbezogenen Argumentationen als Grundlage explizit genannt. Es soll somit zu 
einer gegenseitigen Befruchtung kommen (vgl. Duncker & Popp, 1998, S. 8). Fä-
cherübergreifender Unterricht leitet den Beleg seiner Nutzens also nicht aus dem 
Bestreben ab, Fachunterricht ersetzen zu wollen, sondern sieht sich selbst dann als 
legitime Ergänzung an, wenn „hierdurch ein höheres Niveau [...] bildungswirksame[r] 
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Möglichkeiten im Lernen“ (Moegling, 2010, S. 24) ermöglicht wird. Von eben dieser 
besonderen Möglichkeit, die fächerübergreifendem Unterricht zugeschrieben wird, 
geht diese Arbeit grundsätzlich aus.  
Vor dem Hintergrund dieser Annahme wurde in den folgenden Kapiteln der Versuch 
unternommen, die eingangs dieses Fazits beschriebenen Problemfelder, welche zu 
fehlender Anerkennung fächerübergreifenden Unterrichts führen, konstruktiv zu 
überwinden. 
In dem Bestreben, der in der Breite des Diskurses vorzufindenden begrifflichen Un-
differenziertheit in Bezug auf fächerübergreifenden Unterricht mit eben solcher Kon-
struktivität zu begegnen, wurde in Kapitel 2 von eigenen Entwürfen verengender 
Definitionen abgesehen. Stattdessen gingen die Ausführungen von der Dynamik aus, 
der das didaktische Prinzip fächerübergreifenden Unterrichts sowohl im praktischen 
Anwendungsfeld Schule als auch im theoretischen wissenschaftlichen Diskurs un-
terworfen ist. Damit war das Ziel verbunden, zu verdeutlichen, in welch breitem 
Spektrum – von mit minimalem Aufwand zu verwirklichenden Formen der Fächer-
überschreitung bis hin zu gewohnte Strukturen zeitweise auflösenden Varianten – die 
Anwendung des Prinzips fächerübergreifenden Unterrichts möglich ist. Um über die 
Ebene der Organisationsstrukturen von Unterricht hinauszugehen, wurde neben der 
hierfür eingeführten Systematik von Huber (1997) eine alternative Systematik nach 
dem Kriterium der didaktischen Funktionen fächerübergreifenden Unterrichts (Hiller-
Ketterer & Hiller, 1997) vorgestellt. Hiermit verbunden war der Anspruch, einen Bei-
trag zur praktischen Anwendbarkeit dieser Unterrichtsform zu leisten, indem durch 
die beiden Ansätze der weite Rahmen aufgezeigt werden sollte, innerhalb dessen 
sich zeigen kann, in welchen (außen liegenden) Formen welche (innen liegende) 
Intentionen fächerübergreifender Unterricht umgesetzt werden können. Mit der Funk-
tion einer Synthese wurde abschließend eine Matrix entworfen (vgl. Tab. 1), die ne-
ben diesen beiden Systematisierungsversuchen noch einen zusammenführenden 
Ansatz integriert. 
In Kapitel 3 wurde beispielhaft an zwei Ansätzen aufgezeigt, welche besonderen 
Möglichkeiten fächerübergreifender Unterricht für die Umsetzung zentraler bildungs-
theoretischer Anforderungen an Lehr-Lernsituationen bieten kann. Mit der in dieser 
Deutlichkeit noch nicht vorzufindenden Explikation dieser Zusammenhänge, als Ent-
gegnung der noch immer herrschenden Ressentiments in weiten Teilen des wissen-
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schaftlichen und schulischen Diskurses sollte ein erster Beitrag zur Legitimation 
fächerübergreifenden Unterrichts geleistet werden. Hierzu wurden Klafkis kritisch-
konstruktive Didaktik (1997; 2007) und Reichs konstruktivistische Didaktik (u. a. 
1998; 2005) kontrastierend betrachtet und auf die Einlösbarkeit ihrer Intentionen 
durch fächerübergreifenden Unterricht hin analysiert. Hierbei wurden in Verbindung 
zur kritisch konstruktiven Didaktik gute Gelegenheiten zur Entwicklung der darin 
formulierten Grundfähigkeiten Selbstbestimmungs-, Mitbestimmungs- und Solidari-
tätsfähigkeit ersichtlich. Außerdem konnte als dem fächerübergreifenden Lernen 
strukturverwandte Eigenschaft eine besonders wirkmächtige Form der Schülerorien-
tierung herausgestellt werden. In Bezug auf die sich von dieser Subjektbezogenheit 
in ihrer Ausprägung distanzierenden konstruktivistische Didaktik ließ sich fächer-
übergreifender Unterricht als ein fruchtbares Anwendungsfeld für die Demonstration 
von Perspektivenvielfalt und reflexiver Aufklärung über die verschiedenen Abhängig-
keiten dieser Perspektiven auslegen. Den hierbei leitenden erkenntnistheoretischen 
Potentialen entsprechend konnte in diesem Ansatz besonders der Konstruktcharak-
ter der einzelnen Perspektiven auf reflexive Weise bewusst gemacht werden. In 
beiden theoretischen Zugängen wurde die große Relevanz der integrierten methodi-
schen Bildung (Klafki, 1972) beziehungsweise der Multimodalität (Reich, 2012) deut-
lich. Unter Berücksichtigung beider Ansätze boten sich dem fächerübergreifenden 
Unterricht – durch die (unterschiedlich ausgeprägte) Orientierung auf die Schüler und 
durch den expliziten Einbezug verschiedener Perspektiven und Methoden – gute 
Voraussetzungen zur Aus(Bildung) selbstständigen, verantwortlichen und reflexiven 
Handelns. Hiermit ermöglichte der Bezug auf die Theorien die beispielhafte Ableitung 
zweier zentraler Begründungsmomente für fächerübergreifenden Unterricht.  
Diese im unmittelbaren Anschluss an die bildungstheoretischen Fundamente in Kapi-
tel 4 entwickelten Argumente besonderer Möglichkeiten fächerübergreifenden Ler-
nens wurden auf der einen Seite als lern- und entwicklungspsychologisches und auf 
der anderen Seite als wissenschaftspropädeutisch geprägtes Begründungsmoment 
bezeichnet. Sie adressierten somit die besonderen Chancen des Erkenntniszugangs 
und somit den Einfluss auf das Lernen im fächerübergreifenden Unterricht, aber auch 
die hervorzuhebenden Möglichkeiten der Erkenntnisgewinnung und somit den Ein-
fluss durch das Lernen. Im ersten Argument wurden die motivationspsychologisch 
wertvollen lebensnahen Anwendungsbezüge von Wissen im fächerübergreifenden 
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Unterricht herausgestellt, die sich sowohl im praktischen Handeln als auch im ge-
danklichen Vollzug äußern können. Durch den bereits in der Theorie beschriebenen 
Ausgang des Unterrichts von den Schülern und die Orientierung an lebensweltlichen 
Problemen ließen sich im Sinne situierten Lernens autonomiestiftende, schülerakti-
vierende und somit nachhaltige Lernprozesse als dem fächerübergreifenden Unter-
richt immanent charakterisieren. Unter der Perspektive des zweiten Arguments wur-
de verdeutlicht, welche für wissenschaftspropädeutisches Arbeiten relevanten Chan-
cen fächerübergreifender Unterricht vorhält, um die Fähigkeit und Bereitschaft zu 
entwickeln um „an dem Austausch und der Verständigung zwischen unterschiedli-
chen ‚Fachkulturen’ [...] teilzunehmen“ (Golecki, 1999, S. 26 ff.; Herv. i. O.). Durch 
die Beleuchtung differenter Denk- und Arbeitsweisen und den Rückbezug auf die 
ebenfalls theoretisch hergeleitete Konstruktion und Begrenztheit dieser konnte hier 
besonders der reflexive Habitus als Ergebnis fächerübergreifenden Unterrichts (und 
mithin als sein konstitutives Element) expliziert werden.  
Insbesondere das zweite ausgewählte Begründungsmoment ist in Kapitel 5 als zent-
rale Bezugsgröße in die Betrachtung fächerübergreifenden Unterrichts auf Ebene 
von Kompetenzen und Kompetenzmodellierungen eingegangen. Ein Wechsel auf 
diese Betrachtungsebene war notwendig, um die Anschlussfähigkeit des bildungs-
theoretischen Diskurses zum fächerübergreifenden Unterricht an den aktuellen kom-
petenztheoretisch  geprägten didaktischen Diskurs zu ermöglichen. Das Kapitel folgt 
somit auf pragmatische Weise den infolge der PISA-Ergebnisse entstandenen Anfor-
derungen an Bildungsprozesse, ihre Ergebnisse in normierter Form von Outputs 
abbilden können zu müssen. Die besondere Relevanz zur Formulierung von genuin 
fächerübergreifendem Unterricht zuzuordnenden Kompetenzen zeigte sich in der 
erwarteten Gefahr, dass diese paradigmatische Wende vorwiegend fachbezogen 
umgesetzt werde und fächerübergreifende Lernchancen so übersehen würden (vgl. 
Moegling, 2012, S. 96). Um dieser Gefahr zu entgehen, wurde eine Reihe von Kom-
petenzmodellen entworfen, die hier dargestellt und vergleichend diskutiert wurden. 
Drei dieser Modelle (Moegling, 2010;  Oberstufenkolleg der Universität Bielefeld, vgl. 
Bessen et al., 2008, 2010, 2012; Hahn, 2008, Harvard Graduate School of Educati-
on, vgl. Boix!Mansilla et al, 2007, 2009, 2010) wurden als gelingende Beispiele iden-
tifiziert und in Struktur und Intention vergleichend analysiert. Hierbei konnten ver-
schiedene, bis zu dem Punkt in der Arbeit herausgestellte Erkenntnisse wieder ent-
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deckt werden. Zum einen war dies die auch die Modelle beherrschende begriffliche 
Unschärfe (vgl. Kap. 2) und zum anderen waren es deutliche Kongruenzen, die sich 
in erster Linie in der zentralen Rolle der Reflexion differenter Perspektiven und Me-
thoden zeigten (vgl. Kap. 3 und 4). Eine weitere, mit der theoretischen Herleitung 
konforme Gemeinsamkeit war der Ausgang vom Fachlichen. Jedem der drei betrach-
teten Modelle, ließ sich zudem eine ihr zugrunde liegende bildungstheoretische Fun-
dierung zuordnen. So wurden in dem Modell von Moegling (2010) und vom Oberstu-
fenkolleg der Universität Bielefeld (2008, 2010, 2012)  Bezüge zu bildungstheoreti-
schen Ansätzen von Klafki bzw. Klafki und von Hentig deutlich, während das Modell 
der Harvard Graduate School of Education (2007, 2009, 2010) im Anschluss an 
Goodman und Elgin eher erkenntnistheoretisch geprägt war. 
Bereits hier lässt sich also der stringent und sachlogisch auf die Zuspitzung in den 
beiden abschließenden Kapiteln zulaufende Aufbau der Arbeit als möglichst zielfüh-
rend erkennen. 
Um nun diese intendierte Zuspitzung auf die abschließende Konkretion im Sportun-
terricht weiterführen zu können, bedurfte es einer zwischenzeitlichen Weitung des 
Fokus. So wurde in Kapitel 6 zunächst der fachdidaktisch ausbuchstabierte Bil-
dungsbegriff eingeführt, da sich die anschließend nachgezeichneten Diskussionen 
um die generellen Möglichkeiten einer Reduzierung seiner Ansprüche auf Kompe-
tenzen und um die speziellen Möglichkeiten einer Modellierung solcher Kompeten-
zen immer hieran orientierten. Im Verlauf dieser beiden Diskurse wurden verschie-
dene Optionen aufgezeigt, den sich stellenden Fragen zu begegnen. Als ein für den 
Problemzusammenhang der vorliegenden Arbeit besonders vielversprechender An-
satz wurde das Kompetenzmodell von Gogoll (2011; 2012; 2013b) identifiziert. Mit 
ihm gelingt es erstmals, fachliche Bildungsansprüche und kompetenztheoretische 
Anforderungen systematisch zu integrieren. Da dieses Modell darüber hinaus deutli-
che strukturelle und thematische Kongruenzen zu den zuvor betrachteten Modellen 
fächerübergreifender Kompetenzen aufweist, konnte es als Bindeglied zwischen den 
in den Kapiteln 1 bis 5 entwickelten Perspektiven fächerübergreifenden Unterrichts 
und den sportunterrichtsspezifischen Betrachtungen fungieren. 
Bei der nachfolgenden Analyse modellspezifischer Anschlussofferten für einen fä-
cherübergreifenden Unterricht unter Beteiligung des Fachs Sport in Kapitel 7 wurde 
eine Differenzierung zwischen strukturellen und inhaltsbezogenen Aspekten vorge-
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nommen. Auf struktureller Ebene stellte sich insbesondere der Anspruch, den Lern-
prozess bei der Anbahnung von Reflexions- und Urteilskompetenzen auf verschie-
denen Niveaustufen abzubilden, als Strukturgleichheit heraus. Auf inhaltlicher Ebene 
konnte zuletzt der zu erwartende Mehrwert in einem fächerübergreifenden Unterricht 
für das Fach Sport, sowie für weitere schulfachliche Kooperationspartner im fächer-
übergreifenden Unterricht und für diesen Unterricht selbst herausgearbeitet werden. 
Die thematische Vertiefung im Sinne einer das Verstehen fördernder Betrachtungen 
durch externe Perspektiven und die Vernetzung relevanter Wissensbereiche als 
Bedingungen einer zum zukünftigen eigenverantwortlichen sportlichen Vollzug not-
wendigen Handlungsfähigkeit sind als Vorteile für den Sportunterricht erkannt wor-
den. Dem gegenüber stand der Mehrwert des praktischen Erlebens und der leibli-
chen Erfahrbarkeit rein kognitiver theoretischer Bezüge als Gewinn für die anderen 
Fächer. Somit zeigte sich hier auch eine neue Qualität von möglichen Begegnungen 
einer nicht gewollten Kopflastigkeit. Diese – so wurde in der hier vorgenommenen 
Betrachtung fächerübergreifenden Unterrichts deutlich – ist in ihm allein als auch 
nicht zufriedenstellend aufzulösen. Die Gewinne durch fächerübergreifenden Unter-
richt sind am Beispiel eines eigenen aktuellen Forschungsprojekts zur Fächerverbin-
dung von Sport und Biologie konkretisiert und mit ersten Wirkungsnachweisen belegt 
worden. Hierbei ließen sich sowohl auf kognitiver Ebene des Wissens als auch auf 
der Ebene sportlicher Leistungsfähigkeit signifikante Evidenzen als Nachweise für 
eine Bildungswirksamkeit fächerübergreifenden Unterrichts explizieren.  
Zusammenfassend betrachtet lässt sich festhalten, dass die vier in dieser Arbeit 
aufgeführten Problemfelder – begriffliche Unschärfe, fehlende theoretische Fundie-
rung, fehlende Wirkungsnachweise auf kognitiver (und hier sportlicher) Ebene sowie 
fehlende fachspezifisch zuzuordnende Gewinne –, welche für eine größere Akzep-
tanz des didaktischen Prinzips des fächerübergreifenden Unterrichts hinderlich sind, 
sukzessive aufgegriffen, bearbeitet und konstruktiv überwunden werden konnten. 
Hilfreich war hierbei der gewählte Weg über eine sich immer weiter konkretisierende 
Annäherung an das Prinzip des fächerübergreifenden Unterrichts und seiner Arbeits- 
und Wirkweisen. Die Synthese auf kompetenztheoretischer Betrachtungsebene kann 
dabei als eine fruchtbare Ergänzung zu Ansätzen der didaktisch-konzeptionellen 
Zusammenführung angesehen werden. Sie kann ebenfalls als Anregung für andere 
Fächer dienen, ähnliche Anschlussofferten für gewinnbringende Verbindungen fach-
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lichen und fächerübergreifenden Unterrichts zu generieren. Hiervon kann der fächer-
übergreifende Unterricht ebenso profitieren wie die einzelnen Fachdidaktiken.  
Die sich an den Beitrag, der in dieser Arbeit geleistet werden konnte anschließenden 
und über ihren Rahmen hinausgehenden Fragen lassen sich wie folgt formulieren: 
 
•! Lassen sich die, durch die hier aufgezeigten, besonders günstigen An-
schlussmöglichkeiten von Sportunterricht und fächerübergreifendem Unter-
richt ergebenden Vorteile für die Lernenden auch auf weitere Fächer transfe-
rieren?  
•! Inwiefern können hier exemplarisch aufgezeigte Verbindungen von fachlichem 
und fächerübergreifendem Unterricht zu einer Entschärfung der Reduktion von 
Kompetenzen auf kognitive Aspekte beitragen? 
•! Wie kann diese Entschärfung für ein weiter zu entwickelndes Kompetenzmo-
dell für den Sportunterricht gelingen? 
•! Wie kann ein sich in fruchtbaren Fächerverbindungen entwickelndes Wissen 
und Können als genuin diesem Lernprozess zuzuordnend identifiziert werden? 
•! Wie kann hierbei die (Weiter)Entwicklung von fächerübergreifenden Kompe-
tenzmodellen hilfreich und zielführend sein? 
 
Ihre Bearbeitung kann und soll vielfältige Möglichkeiten aufzeigen, um dem Ansinnen 
dieser Arbeit zu entsprechen und einen Beitrag zu einer sich ausweitenden Akzep-
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